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山川　⣧次※１
　「2030年代を生きる力」と「働き方改㠉に利するITスキル」を教育するためのアクティブ・ラー
ニングをサポートする教育ITシステムの構築においてGoogle classroomとChromebookを検討し
た。教育クラウドプラットフォームのひとつであるClassroomと，Webアプリケーションを利用する
Chromebookを用いて教育ITシステムを構築すると低コストで導入と㐠用ができると考えられた。ま
たこの教育ITシステムはGoogleアカウントを経由して作業環境やデータ・ファイルをスマートフォ
ンとPCの間で同期するため，スマ࣍・ネイティブ世代の情報処理能力をスムースに拡張することが
できる。これにより国際化が要ㄳされているスマ࣍・ネイティブ世代が経験するデジタル・デバイ
ドを軽減し，また2030年代に向けてᡃが国のビジネス・ワーカーが持つITスキルを向上させること
が期待される。
キーワード：アクティブ・ラーニング，教育ITシステム, Google classroom, Chromebook,スマ࣍・
ネイティブ世代
※１　岡山大学大学院自↛科学研究科
Ⅰ　ॹݴ
　現在，ᡃが国では学校教育において「2030年代を生きる力」と「働き方改㠉に利
するITスキル」を効率的に養成するために，教育ITシステムを෌構築する必要性が
高まっている。
　文部科学省は，初等教育から高等教育までにおいて，アクティブ・ラーニングを
サポートするための学習支援システム(LMS)の導入を要ㄳしている1)。岡山大学では
オンプレミス(On-Premise)型LMSのWebClass2)やMoodle3)が導入されアクティブ・ラー
ニングがサポートされている4)。しかしこれらのLMSはコースの立ち上げや学習者の
Ⓩ録そしてLMSサーバの維持管理に多大な労力を必要とするため教師の利用コストを
ᢲし上げている。またこれらのLMSはスマートフォンとの親和性が低いため，ログイ
ンや講義㈨ᩱのダウンロード，課題提出などの作業が↹㞧となり，学習者の利用コ
ストをᢲし上げている。
　さらにᡃが国において2020年度より開ጞされる「小学校プログラミング教育5)」を
実施するための教育ITシステムが検討されているが，これは高等教育においても重
要な課題である。しかしプログラミング教育に必要となるアプリケーションはイン
ストールと管理に多大な労力が必要であり，これが㐠用コストをᢲし上げている。
　一方，教育ITシステム➃ᮎである学習者用パーソナル・コンピュータ(学習者用
PC)は，起動の遅さや㢖⦾なアップデート作業によるネットワークᖏ域の༨有問題6)，
そして高機能化したOSが求めるࣁードウェア要求Ỉ準の高さが教育現場での利用コ
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ストをᢲし上げている。つまり2018年現在，ᡃが国で㐠用されている教育ITシステ
ムの多くは，教師と学習者の利用に᪊いて高コストであると言える。
　これらの状況に加えて，現代の学習者はスマ࣍・ネイティブ世代7)にᒓしているた
め，新たなデジタル・デバイドに直面している8)。これはスマートフォンを౑った情
報処理に過๫適応するవり，メカニカル・キーボードとポインティング・デバイス
をഛえたᪧ来型PCを利用した作業に支㞀が生じるというものである。
　これらの理由により現在，ᡃが国では初等教育から高等教育までにおいてITスキ
ル教育が効果的に行われておらず，このことがᡃが国のビジネス・ワーカーが持つ
ITスキルを主要先進国最低レベルに␃めている9)原因の一つと考えられる。したがっ
てスマ࣍・ネイティブ世代の情報処理能力を拡張する教育が強く要ㄳされている。
　内㛶ᗓの調査によれば，学習者が教育ITシステムを利用する時間の8割程度はWeb
ブラウザ経由の作業である10)。また近年は教師や学習者が低コストで利用できるクラ
ウド型LMS(教育クラウドプラットフォーム)がⓏ場している11)。総務省でも平成26年
度～ 28年度に先導的教育システム実証事業12)が行われ，教育クラウドプラットフォー
ムが次世代の教育ITシステムとして検討された。このプラットフォームはローカル・
サーバの管理を必要としないため導入と維持管理が容易である。さらにプログラミ
ング環境にもクラウドベースの統合開発環境(Web IDE)と呼ばれるシステム13)がⓏ場
している。これらの新しい技術により，教育用ITシステムをWebブラウザを中心とし
たシステムに෌構築することが容易な状況となっている。
　本稿ではGoogle社が提౪する2つの教育用ソリューション，すなわちクラウド型
LMSであるGoogle Classroom14)とWebブラウザを中心としたPCであるChromebook15)を利
用した教育ITシステムの構築について検討した。
Ⅱ　(ooHMeDMBssrooN
１　Google classroomの概要
　Google classroom (以㝆はClassroomと省略)はG suite for Education16)を構成す
るソフトウェアの一つでクラウド型LMSの一つである(図1)。
　Classroomは岡山大学で㐠用されているオンプレミス(On-Premise)型LMSである
WebClassやMoodleとは対↷的なLMSである。ClassroomはGoogle社より↓ൾ提౪され
ており導入と利用のコストは発生しない。᭦にLMSサーバ・マシンの管理や᭦新，
LMSソフトウェアの᭦新などの管理コストも発生しない。Classroom上に構築する講
義である「クラス」に含まれる全ての学習教材はGoogle社が提౪するクラウド・ス
トレージであるGoogle Driveに保存される。岡山大学ではG Suite for Educationを
利用するためのアカウントである岡山大学Googleアカウント17)が全教職員および全
学生に↓ᩱで提౪されておりClassroomを直ちに利用できる状況にある。
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　Classroomのデータ・セキュリティに関しては࣍ワイト ペーパー 18)がGoogle社よ
り出されており，その内容からุ断すると教育用ICTとして十分なセキュリティをഛ
えていると考えられる。
２　Classroomの利用
　Classroomがഛえる機能を具体的な利用例と共に示す。
　
1) まず準ഛとして教員および学生がᬑ段に౑用しているGoogleアカウントに加えて岡山
大学Gmailアカウントの利用を開ጞする。教師，学生とも複数のGoogleアカウントを持つ
ことになるが実用上はそれほどΰ஘しない。教師，学生ともClassroomへ岡山大学Gmailア
カウントでログインする。
2) 教師はClassroomにクラスを設定するとクラスコードが発行されるので学生に通知す
る。学生はClassroomにクラスコードを入力して利用を開ጞする。コースへの学生のⓏ録
作業は不要である。また岡山大学Google Classroomは岡山大学GmailアカウントのみがⓏ
録可能であり他のGmailアカウントではⓏ録できない。ただしⓏ録後は学外からでも自由
にClassroomを利用できる。
3) 講義に必要な㈨ᩱは教師がClassroomにアップロードする。講義㈨ᩱのアップロードは
学外からでも可能である。学生はこれらの講義㈨ᩱをスマートフォン等にインストールし
たClassroomアプリ経由で利用するが，スマートフォン等が十分な性能であれば༳ๅする
必要性は低い。
4) 課題がグループ・ワークの場合，学生はG Suiteの共同作業機能を利用してグループẖ
に作業ファイルをシェアし分担作業で取り組む。グループの学生が教ᐊ内で同時に作業す
ることも，別の時間に異なる場所で作業することもできる。分担作業が⤊஢したら共有ファ
イルを各学生個人のGoogle Driveにコピーし᭦に加➹する。最後にファイル形式をPD)に
変換しClassroomに設定された「課題」トピックに提出する。提出時刻が記録され提出ファ
イルもClassroomに集⣙されるため，提出課題の管理も容易である(図2)。
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図2:課題提出⏬面
5) 教師は提出された課題を᥇点しClassroomの「㏉㏦」機能により学生に᥇点結果を通知
する。学生は᥇点結果を岡山大学Gmailで受け取る。
6) 講義期間中に課した全ての課題の᥇点結果一覧はClassroomの集計機能を౑って表計
⟬用ファイルに書き出し，検討を加えた後に岡山大学の教務サーバにⓏ録する。講義が
全て⤊஢したクラスはアーカイブする。教師以外からクラスが見えなくなるが全内容は
Classroomに保存されているので෌利用は容易である。
　この例で見られるようにClassroomはLMSとしての基本的な機能をഛえている。ま
た他のLMSに比べて機能が限定されているため利用開ጞに必要な準ഛが少なく，講義
開講後のLMSクラス立ち上げも容易である。またGoogle Driveを介してG Suiteの各
アプリケーションと連携するためファイルのコピーやバージョン管理に関する作業
時間を短⦰することが可能である。➹者が担当する講義(2018年度の㖔物結ᬗ学およ
び㖔物結ᬗ学実験)でClassroomを利用したが，授業アンケートによると概ねዲ評で
あった。
　Classroomにアップロードされた㈨ᩱを講義中に閲覧する程度であれば2018年現在
で標準的なスマートフォンやタブレットの処理能力で十分である(図3)。
　しかし，情報検索やワード・プロセッシング，表計⟬そして⏬像編集やプログラ
ミング等を୪ิして高㏿に実行(マルチタスキング)するのは難しい。こういった作
業を遂行するために，スマートフォンで⵳積したデータをシームレスに利用しつつ
情報処理能力を拡張するデバイスの一つがChromebookである。
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ਤ3εϚーτϑΥン΍タϒϨοτにΑる$MBssrooNのར用
Ⅲ　$IroNeCooL
１　Chromebookの概要
　ChromebookはChrome OSがインストールされたPCの総称である(図4)。
ਤ$IroNeCooLのσεΫτοϓ
　ChromebookはG Suite for Educationと親和性が高いため，アメリカ合⾗国のK-12
教育市場では事実上標準の教育用PCとなりつつある。)uturesource Consulting 
Ltd.の調査によると合⾗国のK-12教育市場に向けて2016年に出ⲴされたPCの58㸣 19)，
2017年に出ⲴされたPCの8720)を༨めている。
　ChromebookはChromeブラウザの動作に最適化されているため他のOSをᦚ㍕したPC
に比べてWebアプリケーションの動作が㏿い。エントリーレベルのChromebookでも
Webベースの対話型3次元結ᬗ構造教材21)が問題なく表示と᧯作が可能である(図5)。
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　また軽量にも関わらず8時間前後の長時間㥑動を実現している〇ရが多い。᭦に
ࣀートブック・タイプのPCとしては比較的低価格である。このため導入や㐠用が容
易であり，スマ࣍・ネイティブ世代が情報処理能力を拡張するために㏣加導入する
PCに適していると考えられる。
　Chromebookにスマートフォンで౑用しているGoogleアカウントでログインすると，
個人設定，連⤡先，ブックマーク，作業ファイルなどが連携される。このためスマー
トフォンで実行していた作業をシームレスに⥅続することが可能である。つまり「ス
マ࣍で行った作業をChromebookで仕上げる」といった作業をスムースに実行できる。
またログインに౑ったGoogleアカウントには᭦にChromebookにインストールしたソ
フトウェアなどの情報が㏣加される。これにより別のChromebookにログインした場
合も作業環境が直ちに෌現され，作業ファイルのバージョン管理や作業環境の細か
い設定をᥞえる作業が不要となる。この機構により，たとえば౑用中のChromebook
がᨾ㞀しても代᭰のChromebookにログインすれば作業環境を完全に᚟元することが
可能となっている。またこの機構は，ChromebookをPCの取りᢅいに慣れていない児
❺や生ᚐのIT教育の現場で᥇用した場合，機ჾの◚ᦆやOSの不調などのシステム・
トラブルによる教育の中断を最小限に抑えること保証する。
　Chromebookは利用できるアプリケーションがWebアプリケーションのみであるため
自由度が低いと思われているが，2018年現在，᪤に様々な情報処理作業用のWebアプ
リケーションがⓏ場しているため，Chromebookで実行できる作業は他のOSをᦚ㍕し
たPCに୪びつつある。
２　Webアプリケーション
　WebアプリケーションはWebブラウザから利用するアプリケーションの総称である。
岡山大学に導入されているG Suite for Education16)もその一✀であり，ワープロ，
表計⟬ソフト，プレࢮンテーション・ソフトの他，電子メール・クライアントやカ
レンダー型スケジューラと大容量クラウド・ストレージが利用できる(図6)。
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　岡山大学で情報教育に用いられているオフィス・ソフトのデータ・ファイルと完
全な互換性を持たないが，文章作成やプレࢮンテーションなどの作業は問題なく実
行できる。Webアプリケーションはインストールとアップデートの作業が不要なので
ソフトウェアの管理コストを大ᖜにᅽ⦰できる。
　G Suite for Educationの利用技術が世⏺標準である点も重要と考えられる。➹
者の研究ᐊではフランスのグルࣀーブル大学，ポアチエ大学やソルボンࢾ大学か
ら国際インターンシップ学生を受け入れているが，ᙼらは例外なくG Suite for 
Educationの利用技術を習得しており，国際インターンシップ内容の඘実に寄与して
いる。ᡃが国の学生が一ᒙに国際化するためには，これら国際標準となっている技
術の習得が必要と考えられる。
３　Web IDE
　Web IDEはWebアプリケーションの一✀で，Webブラウザ上で動作するプログラミン
グ環境である。Web IDEにはソフトウェア開発に必要な機能の大部分が実⿦されてい
る。従来のプログラミング教育ではアプリケーション版IDEが用いられてきたが維持
管理コストが高い。これに対してWeb IDEでは維持管理作業が不要になる。
　Web IDEの一例としてGoogle Colaboratory22)を示す(図7)。このWeb IDEには
1. ࣔダンな体系のプログラミング言語であるPythonの処理系
2. 優れた対話型ࣘーザ・インターフェース
3. Amazon Web Service23)やGoogle Cloud Platform24)へ発展する利用技術
といった機能が実⿦されている。Pythonは世⏺最大のソフトウェア開発者コミュニ
ティであるstack over㸛owの2018年度調査にᣐると世⏺で最も求められているプログ
ラミング言語の一つである25)。このため，2030年代を担う学習者が学ぶプログラミ
ング言語に適していると考えられる。
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　またWeb IDEの利用技術はAmazon Web ServiceやGoogle Cloud Platformといった
クラウド・コンピューティングの利用技術と共通である。クラウド・コンピューティ
ングは今後，ᛴ㏿なᬑ及が見㎸まれており，その利用技術の習得は2030年代にᡃが
国の中᰾を担う学習者にとって有┈であると考えられる。
４　Chromebookのセキュリティ
　Chromebookはࣘーザ・データをNote PC内部ではなくGoogle Cloud上に置く。
Google Cloudは，Ceph26)などのソフトウェアに代表されるオブジェクト・ストレー
ジ技術27)に基づき，ࣘーザ・データをチャンク(chunk)と呼ばれる小片に分割した上
でᬯ号化し，᭦に෕長性を持たせて複数のデータ・サーバに分ᩓして記録する。こ
のため一⟠所のGoogle Cloudサーバが不調になってもࣘーザ・データは安全に᚟号
化される28)。
　ChromebookはOSを収めたシステム・ファイル領域への書き㎸みをࣁードウェア機
構で制限している。この機構はWrite Protect Screwと呼ばれておりChromebook内部
の物理的なネジが構成パーࢶである29)。したがってChromebookのOSを改❠するため
には⟂体を分解する必要がある。ダウンロードしたファイル等はࣁードウェアでᬯ
号化してࣘーザ・ファイル領域に保存されるため，Chromebookを分解してストレージ・
デバイスを取り出してもデータを閲覧する事は困難となっている。
　これらに加えてChromebookには最初からウィルス対⟇ソフトウェアがᦚ㍕されて
おり，ウィルス検出用ファイルはインターネット接続ẖに᭦新される。またChrome
ブラウザも「サンドボックス」と呼ばれる機構を⿦ഛし，一つのタブがWebサイト閲
覧によりウィルスに感ᰁしても他のタブには影響が及ばないよう配慮されている30)。
　以上の機構によりChromebookは強固なデータ・セキュリティを確保しており，教
育現場で必要とされるデータ保護に十分に応えるシステムとなっている。
　このようにChromebookは，インターネットを౑った情報検索やワープロそして表
計⟬ソフトの利用技術に加えてプログラミング技術の教育にも利用でき，データの
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セキュリティも十分に配慮されているため，教育用ICTシステムとして十分な機能を
ഛえていると考えられる。
Ⅳ　૯࿦
　ClassroomとChromebookを利用した教育ITシステムは大ᖜな時短と費用๐減の可能
性を持っている。Classroomは，
1. スマートフォンとの高い親和性
2. シンプルな機能
　(ア) コースの作成とアーカイブが容易
　(イ) 㝶時にコースを立ち上げられるので学務の集中を回㑊できる
3. クラスの管理が容易
　(ア) 提出物の管理が容易
　(イ) レポート᥇点通知が容易
　(ウ) 成⦼処理が容易
4. LMSの管理が不要
　(ア) LMSサーバの管理が不要
　(イ) 管理人による学習者のⓏ録作業が不要
5. 高いセキュリティ
　(ア) Googleによる個人情報保護
　(イ) 岡山大学Gmailアカウント限定アクセス
といった特徴をഛえており，LMSに関わる様々なコストの๐減を可能にすると考えら
れる。一方Chromebookは
1. スマートフォンとのシームレスな連携
2. 高度なセキュリティ
　(ア) データ保護性能の高さ
　(イ) 自動アップデート
　(ウ) ウィルス対⟇が不要
3. C/Pの高いࣁードウェア
　(ア) 高㏿な動作
　(イ) 軽量かつ長時間㥑動
4. Webアプリケーション利用による管理コストの低さ
5. G Suite for Educationとの高い親和性
6. Web IDEによる新世代プログラミング開発環境
といった特徴をഛえ，初等教育から高等教育までの情報教育で行われる，情報検索，
ワープロや表計⟬，作図，⏬像処理，プログラミングなどの演習は十分に行えるため，
スマ࣍・ネイティブ世代のIT処理能力を拡張する目的に適合すると考えられる。
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　これらの特徴によりClassroomとChromebookで構成された教育ICTシステムは低コ
ストで世⏺標準のITスキルを教育することが可能であると考えられる。そしてスマ
࣍・ネイティブ化する学習者が将来経験するであろう新たなデジタル・デバイドを
軽減し，ᡃが国のビジネス・ワーカーのITスキル向上に㈨することが可能であると
考えられる。
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Google classroom and Chromebook as an Educational IT system
Junji YAMAKAWA*1
　The Google classroom and the Chromebook in constructing an educational 
IT system were studied. The system will be used to support the active-
learning for educating “the power to live in the 2030's”and “IT skills for 
the reforming of the working way”. The Classroom is one of the educational 
cloud platform and the Chromebook is a low cost high performance PC system 
that based on the Web-application. so It was thought that if the Classroom 
and Chromebook will be used in the educational IT system, the cost of 
introduction and operation of the system can be done at low cost.
　In addition, this educational IT system synchronizes work environment and 
data 㸚les between smartphone and PC via Google account so that smartphone-
native generation's information processing ability can be smoothly expanded. 
The system also will reduce the digital divide that experienced by the 
smartphone-native generation where internationalization is being reTuested, 
and it is expected to improve the IT skills of Japanese businesspersons and 
workers toward the 2030's society.
Keywords: Active-learning, Educational IT system, Google classroom, 
Chromebook, Smartphone-native generation
*1 Graduate school of Natural Science and Technology, Okayama University
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−岡山ݝ教ҕのෆ঵ࣄରࡦの3೥−
塚本　千⛅※１　平　ఙ二※２
　岡山┴教育委員会が取り組んできた不⚈事対⟇について，その特徴を回㢳的に㏙べた上で，3年
が経過した現在の成果について⤂介した。ともすると不⚈事対⟇は「言われるからやりました」と
いうアリバイ作り的なものになりやすく，研修の場での発言も形式的なものに傾きやすい。そうし
た動機づけの低さを「多ᛁな教員として自↛な反応」と認識したうえで，生ᚐ理解を㉸え，教師自
身の人生理解に役に立つように研修㈨ᩱを作りこんできた結果，現場では「研修を受けてよかった」
「研修を⧞り㏉すことに意࿡があると思える」という声も聞かれるようになった。
キーワード：不⚈事対⟇，動機づけの低さ，研修㈨ᩱ，作成の工程，現場の声
※１　岡山大学大学院社会文化科学研究科
※２　福山大学人間文化学部，福山大学学長⿵佐
Ⅰ　͸͡めに　
　➹者らは平成28年3月から，岡山┴教育委員会（以下，┴教委）の不⚈事対⟇チー
ムにアドバイザーとして参加し，ໟᣓ的に不⚈事対⟇に携わってきた。その取り組
みの一➃については
何度か⤂介してきた
が（塚本，2017）（塚本，
2018），あらためて取
り組みの㦵子を表1で
示す。
　表の（1）の㡯で示
しているように，教
育ᗇ内に「専任職員」
と「不⚈事防止対⟇
チーム（以下，対⟇
チーム）」を設置して，
有用でᜥの長い不⚈事防止対⟇を企⏬・実施する責任を㈇わせたことと，各学校に「コ
ンプライアンス推進員（以下，推進員）」を置くことによって，所ᒓ校での校内研修
や不⚈事防止活動が適切に実施されるようにした点に⊂自性がある。
　幸い，この対⟇チームが開発してきた，「新たな研修プログラム」というྡの校内
研修プログラムは，他の自治体の教育委員会にもその存在が知られるようになり（内
外教育，2018など）㢖⦾に問い合わせを受けている。
　本稿では，このチームの特徴（大げさに表現すれば，「会議の活性化による研修㈨
ࠕࡲࡓࡸࡿࡢ࡛ࡍ࠿㸽ࠖ࠿ࡽࡢฟ発 
－岡山┴教委ࡢ୙⚈事ᑐ⟇ࡢ 年－  
 
ሯ 本  ༓ ⛅ ͤ 1 平  ఙ ஧ ͤ 2 
 
岡山┴教育委員会ࡀྲྀࡾ⤌ࢇ࡛ࡁࡓ୙⚈事ᑐ⟇࡟ࡘ࠸࡚㸪ࡑࡢ≉ᚩࢆᅇ㢳ⓗ࡟㏙࡭ࡓୖ
࡛㸪3 年ࡀ⤒㐣ࡋࡓ⌧ᅾࡢ成ᯝ࡟ࡘ࠸࡚⤂௓ࡋࡓࠋ࡜ࡶࡍࡿ࡜୙⚈事ᑐ⟇ࡣࠕゝࢃࢀࡿ࠿ 
ࡽࡸࡾࡲࡋࡓࠖ࡜࠸࠺࢔リࣂイసࡾⓗ࡞ࡶࡢ࡟࡞ࡾࡸࡍࡃ㸪◊ಟࡢሙ࡛ࡢ発ゝࡶᙧ式ⓗ࡞
ࡶࡢ࡟ഴࡁࡸࡍ࠸ࠋࡑ࠺ࡋࡓືᶵ࡙ࡅࡢపࡉࢆࠕከᛁ࡞教員࡜ࡋ࡚⮬↛࡞཯ᛂࠖ࡜ㄆ㆑ࡋ
ࡓ࠺࠼࡛㸪⏕ᚐ⌮ゎࢆ㉸࠼㸪教師⮬㌟ࡢே⏕⌮ゎ࡟ᙺ࡟❧ࡘࡼ࠺࡟◊ಟ㈨ᩱࢆసࡾࡇࢇ࡛
ࡁࡓ⤖ᯝ㸪⌧ሙ࡛ࡣࠕ◊ಟࢆཷࡅ࡚ࡼ࠿ࡗࡓ ࠖࠕ◊ಟࢆ⧞ࡾ㏉ࡍࡇ࡜࡟ព࿡ࡀ࠶ࡿ࡜ᛮ࠼
ࡿࠖ࡜࠸࠺ኌࡶ⪺࠿ࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓࠋ 
 
࢟ー࣡ーࢻ：୙⚈事ᑐ⟇㸪ືᶵ࡙ࡅࡢపࡉ㸪◊ಟ㈨ᩱ㸪స成ࡢᕤ⛬㸪⌧ሙࡢኌ 
 
1ͤ 岡山大学大 㝔社会ᩥ໬⛉学◊✲⛉ 
2ͤ ⚟山大学ே㛫ᩥ໬学㒊㸪⚟山大学学長補佐 
 
Ϩ ࡣࡌࡵ࡟ 
⪅ࡽࡣ 28 年 3 月࠿ࡽ㸪岡山┴教育委員会（௨ୗ㸪┴教委）ࡢ୙⚈事ᑐ
⟇ࢳー࣒࡟࢔ࢻࣂイࢨー࡜ࡋ࡚ཧຍࡋ㸪ໟᣓⓗ࡟୙⚈事ᑐ⟇࡟ᦠࢃࡗ࡚ࡁࡓࠋ
ࡑࡢྲྀࡾ⤌ࡳࡢ
୍➃࡟ࡘ࠸࡚ࡣ
ఱᗘ࠿⤂௓ࡋ࡚
ࡁࡓࡀ（ሯ本㸪
2017 ）（ ሯ 本 㸪
2018）㸪࠶ࡽࡓࡵ
࡚ྲྀࡾ⤌ࡳࡢ㦵
Ꮚࢆ⾲ 1 ࡛♧ࡍࠋ 
⾲ࡢ（1）ࡢ㡯࡛
♧ࡋ࡚࠸ࡿࡼ࠺
࡟㸪教育ᗇෆ࡟
ࠕᑓ௵職員ࠖ࡜
ࠕ୙⚈事㜵Ṇᑐ⟇ࢳー࣒（௨ୗ㸪ᑐ⟇ࢳー࣒）ࠖ ࢆタ⨨ࡋ࡚㸪有⏝࡛ᜥࡢ長࠸୙
⚈事㜵Ṇᑐ⟇ࢆ௻⏬・実᪋ࡍࡿ㈐௵ࢆ㈇ࢃࡏࡓࡇ࡜࡜㸪ྛ学ᰯ࡟ࠕࢥンプࣛイ
࢔ンࢫ᥎㐍員（௨ୗ㸪᥎㐍員）ࠖ ࢆ⨨ࡃࡇ࡜࡟ࡼࡗ࡚㸪ᡤᒓᰯ࡛ࡢᰯෆ◊ಟࡸ୙
⚈事㜵Ṇάືࡀ㐺ษ࡟実᪋ࡉࢀࡿࡼ࠺࡟ࡋࡓⅬ࡟⊂⮬ᛶࡀ࠶ࡿࠋ 
ᖾ࠸㸪ࡇࡢᑐ ࢳ ࣒ࡀ ࡋ࡚ࡁࡓ㸪ࠕ᪂ࡓ࡞◊ಟ ࣟ ࣒ࣛࠖ࡜࠸࠺ ࡢ
ᰯෆ◊ಟプࣟグ࣒ࣛࡣ㸪௚ࡢ⮬治యࡢ教育委員会࡟ࡶࡑࡢᏑᅾࡀ知ࡽࢀࡿࡼ࠺
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௩ຊ　ઍळ・ฏ　৳ೋ
ᩱへの㨦の྿㎸み」）を㏙べたうえで，設置から3年たった現在，現場に研修の意義
が一定程度根づきつつあることを，アンケート結果も踏まえて⤂介する。
Ⅱ　νーϜのߏ成とಛ௃
　ᮎ尾にᥖ示した組織図に示すように，対⟇チームは，教育次長の下におかれ，教
職員課から5ྡのチーム員（2ྡは専従）と，関係各課の代表からなる横断的メンバー
の，合計12ྡで編成されている。チーム会議は月に1回の開ദで，2018年12月で33回
を数えるまでになっている。このチーム会議の特性は，以下の2点に集⣙される。
　
1.しっかりと時間をかけて研修㈨ᩱを作りこむこと
　⣙2時間の会議時間の半分以上を校内研修㈨ᩱに関する議論に費やし，しかも原๎
として3回の会議にわたって修正を行い，作りこみを行っている。
　対比的に㏙べると，近年の学
校教職員の不⚈事の多発とそれ
に対する社会からのཝしいᢈุ
を受け，多くの自治体の教育委
員会では不⚈事防止対⟇の඘実
をㅻっている。しかし，それは
しばしば，図1に示すような，
専門ᐙ会議の開ദと，その提言
や答⏦を受けた対⟇の実施にと
どまっている。㎞ཱྀに言うと，
どの提言も答⏦も似たり寄った
りで，それを受けた対⟇は，担当部⨫の職員が，いろいろな場所からかき集めた「᪤
存の研修㈨ᩱ」の寄せ集めである。研修機会を新設・増設しているところでも，༢
発的な講演の㏣加だけだったり，ある特定年次の教員研修のなかにコンプライアン
スに関するグループ協議を取り入れたりする程度にとどまる。これは専任職員がい
ないこと，外部の専門ᐙが抽象的な提言や答⏦を出すだけで，それ以後のプロセス，
つまり対⟇の具体化，例えば研修㈨ᩱ作りに参与していないためである。
　それに対して当チームでは図2に示すように，多くのメンバーが時間をかけて⥅続
的に㈨ᩱ作りに関与している。研修㈨ᩱは，非違行Ⅽの✀㢮別に（「ࢮロベースから」
とまではいかないが），あくまで「たたきྎ」として専任職員から提案され，それをベー
スに3か月かけて議論をᡓわせ，作りこんでいく（図でᅖみの色づけが⃰くなってい
くのは作りこみを表す）。
　次の㡯で示すように，チーム員には自由な発言がチされているので，「ごちࡷごちࡷ
して何を伝えたいのか分りにくい」「㈨ᩱが多すぎて，推進員が早ཱྀでしࡷべること
になり，理解が㏣いつかないだろう」などといった㎞ཱྀのコメントも㣕び，専任職
員が示した初期の案が大ᖜに変᭦されることもしばしばである。
　図の※に示しているように，会議と会議の間にも，専任職員とアドバイザーとの
間で活発な意見交換が行われるので，研修㈨ᩱのバージョンが次々と᭦新されてい
࡟࡞ࡾ（ෆእ教育㸪2018 ࡞࡝）㢖⦾࡟ၥ࠸ྜࢃࡏࢆཷࡅ࡚࠸ࡿࠋ 
本✏࡛ࡣ㸪ࡇࡢࢳー࣒ࡢ≉ᚩ（大ࡆࡉ࡟⾲⌧ࡍࢀࡤ㸪ࠕ会㆟ࡢάᛶ໬࡟ࡼࡿ◊
ಟ㈨ᩱ࡬ࡢ㨦ࡢ྿㎸ࡳ ）ࠖࢆ㏙࡭ࡓ࠺࠼࡛㸪タ⨨࠿ࡽ 3 年ࡓࡗࡓ⌧ᅾ㸪⌧ሙ࡟◊
ಟࡢព⩏ࡀ୍ᐃ⛬ᗘ᰿࡙ࡁࡘࡘ࠶ࡿࡇ࡜ࢆ㸪࢔ンケート⤖ᯝࡶ㋃ࡲ࠼࡚⤂௓ࡍ
ࡿࠋ 
 
ϩ ࢳー࣒ࡢᵓ成࡜≉ᚩ 
ᮎᑿ࡟ᥖ♧ࡋࡓ⤌織ᅗ࡟♧ࡍࡼ࠺࡟㸪ᑐ⟇ࢳー࣒ࡣ㸪教育ḟ長ࡢୗ࡟࠾࠿ࢀ㸪
教職員ㄢ࠿ࡽ 5 ྡࡢࢳー࣒員（2 ྡࡣᑓᚑ）࡜㸪㛵ಀྛㄢࡢ௦⾲࠿ࡽ࡞ࡿᶓ᩿
ⓗ࣓ンࣂーࡢ㸪ྜィ 12 ྡ࡛編成ࡉࢀ࡚࠸ࡿࠋࢳー࣒会㆟ࡣ月࡟ 1 ᅇࡢ開ദ࡛㸪
2018 年 12 月࡛ 33 ᅇࢆᩘ࠼ࡿࡲ࡛࡟࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋࡇࡢࢳー࣒会㆟ࡢ≉ᛶࡣ㸪௨
ୗࡢ 2 Ⅼ࡟集⣙ࡉࢀࡿࠋ 
 
1.ࡋࡗ࠿ࡾ࡜᫬㛫ࢆ࠿ࡅ࡚◊ಟ㈨ᩱࢆసࡾࡇࡴࡇ࡜ 
⣙ 2 ᫬㛫ࡢ会㆟᫬㛫ࡢ༙ศ௨ୖࢆᰯෆ◊ಟ㈨ᩱ࡟㛵ࡍࡿ㆟ㄽ࡟㈝ࡸࡋ㸪ࡋ࠿
ࡶཎ๎࡜ࡋ࡚ 3 ᅇࡢ会㆟࡟ࢃࡓࡗ࡚ಟṇࢆ行࠸㸪సࡾࡇࡳࢆ行ࡗ࡚࠸ࡿࠋ 
 ᑐẚⓗ࡟㏙࡭ࡿ࡜㸪㏆年ࡢ
学ᰯ教職員ࡢ୙⚈事ࡢከ発
࡜ࡑࢀ࡟ᑐࡍࡿ社会࠿ࡽࡢ
ཝࡋ࠸ᢈุࢆཷࡅ㸪ከࡃࡢ⮬
治యࡢ教育委員会࡛ࡣ୙⚈
事㜵Ṇᑐ⟇ࡢ඘実ࢆㅻࡗ࡚
࠸ࡿࠋࡋ࠿ࡋ㸪ࡑࢀࡣࡋࡤࡋ
ࡤ㸪ᅗ 1 ࡟♧ࡍࡼ࠺࡞㸪ᑓ㛛
ᐙ会㆟ࡢ開ദ࡜㸪ࡑࡢᥦゝࡸ
⟅⏦ࢆཷࡅࡓᑐ⟇ࡢ実᪋࡟
࡜࡝ࡲࡗ࡚࠸ࡿࠋ㎞ཱྀ࡟ゝ࠺
࡜㸪࡝ࡢᥦゝࡶ⟅⏦ࡶఝࡓࡾᐤࡗࡓࡾ࡛㸪ࡑࢀࢆཷࡅࡓᑐ⟇ࡣ㸪ᢸᙜ㒊⨫ࡢ職
員ࡀ㸪࠸ࢁ࠸ࢁ࡞ሙᡤ࠿ࡽ࠿ࡁ集ࡵࡓࠕ᪤Ꮡࡢ◊ಟ㈨ᩱࠖࡢᐤࡏ集ࡵ࡟࡞ࡗ࡚
࠸ࡿࠋ◊ಟᶵ会ࢆ᪂タ・ቑタࡋ࡚࠸ࡿ࡜ࡇࢁ࡛ࡶ㸪༢発ⓗ࡞講₇ࡢ㏣ຍࡔࡅࡔ
ࡗࡓࡾ㸪࠶ࡿ≉ᐃ年ḟࡢ教員◊ಟࡢ࡞࠿࡟ࢥンプࣛイ࢔ンࢫ࡟㛵ࡍࡿグループ
༠㆟ࢆྲྀࡾධࢀࡓࡾࡍࡿ⛬ᗘ࡟࡜࡝ࡲࡿࠋࡇࢀࡣᑓ௵職員ࡀ࠸࡞࠸ࡇ࡜㸪እ㒊
ࡢᑓ㛛ᐙࡀᢳ㇟ⓗ࡞ᥦゝࡸ⟅⏦ࢆฟࡍࡔࡅ࡛㸪ࡑࢀ௨ᚋࡢプࣟセࢫ㸪ࡘࡲࡾᑐ
⟇ࡢලయ໬㸪౛࠼ࡤ◊ಟ㈨ᩱసࡾ࡟ཧ୚ࡋ࡚࠸࡞࠸ࡓࡵ࡛࠶ࡿࠋ 
ࡑࢀ࡟ᑐࡋ࡚ᙜࢳー࣒࡛ࡣᅗ 2 ࡟♧ࡍࡼ࠺࡟㸪ከࡃࡢ࣓ンࣂーࡀ᫬㛫ࢆ࠿ࡅ
࡚⥅⥆ⓗ࡟㈨ᩱసࡾ࡟㛵୚ࡋ࡚࠸ࡿࠋ◊ಟ㈨ᩱࡣ㸪㠀㐪行Ⅽࡢ✀㢮ู࡟（ࠕࢮࣟ
࣋ーࢫ࠿ࡽࠖ࡜ࡲ࡛ࡣ࠸࠿࡞࠸ࡀ）㸪࠶ࡃࡲ࡛ࠕࡓࡓࡁྎࠖ࡜ࡋ࡚ᑓ௵職員࠿ࡽ
ᥦ᱌ࡉࢀ㸪ࡑࢀ࡟ 3 ࠿月࠿ࡅ࡚㆟ㄽࢆᡓࢃࡏ㸪సࡾࡇࢇ࡛࠸ࡃ（ᅗ࡛ᅖࡳࡢⰍ
࡙ࡅࡀ⃰ࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡃࡢࡣసࡾࡇࡳࢆ⾲ࡍ）ࠋ 
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ʮまͨ΍るのͰす͔ʁʯ͔Βのग़発　−岡山ݝ教ҕのෆ঵ࣄରࡦの3೥−
くことも多い。
　さらに，会議のṧりの時間で，現場の推進員の発言が⤂介されたり，非違行Ⅽ当
事者からの聞き取り結果（ṧ念なことに，そのなかにはコンプライアンス研修を受
けていたものも含まれる）が共有されたりするので，校内研修㈨ᩱ作りもᮘ上の議
論にとどまらず，「ᙼら（推進員）自身が実施する気になってくれる研修」「今度こ
そᙼ（非違行Ⅽ当事者）の心にᒆいてくれる研修」という風に，より切実な㈨ᩱの
作りこみが行われることになるのである。
　
2.メンバーの自由㜏達な発言
　上記のような研修㈨ᩱの作りこみのᅵྎになっているのが，チームメンバーの自
由㜏達な発言である。ᮎ尾図に示すようにチームメンバーは関係各課の代表だが，
それぞれかつては「小学校教諭だったもの」「高校の養護教諭だったもの」「学校事
務職員だったもの」「知事部ᒁの行政職員だったもの」でもあり，様々な角度から学
校を═めてきた人々の集団と言える。世代も違えば，職域も任務地も違うために，
取りᢅわれているテーマによっては見解の相違も発生し，それが議論の活性化を生
んでいる。
　言い方を変えると，メンバーそれぞれに「正しいと思ってきた規⠊」に違いがあ
るうえ，それが時代や社会の変化によって，自分のなかでも変㑄していることを実
感している。つまり，「私が職業人として育ってきた環境では，かつてはࠗۑۑが正
しかった࠘が，今ではࠗが正しい࠘ことになっている。けれど，職場が違えば，
 
ḟࡢ㡯࡛♧ࡍࡼ࠺࡟㸪ࢳー࣒員࡟ࡣ⮬⏤࡞発ゝࡀチࡉࢀ࡚࠸ࡿࡢ࡛㸪ࠕࡈࡕࡷ
ࡈࡕࡷࡋ࡚ఱࢆఏ࠼ࡓ࠸ࡢ࠿ศࡾ࡟ࡃ࠸ ࠖࠕ㈨ᩱࡀከࡍࡂ࡚㸪᥎㐍員ࡀ᪩ཱྀ࡛ࡋ
ࡷ࡭ࡿࡇ࡜࡟࡞ࡾ㸪⌮ゎࡀ㏣࠸ࡘ࠿࡞࠸ࡔࢁ࠺ࠖ࡞࡝࡜࠸ࡗࡓ㎞ཱྀࡢࢥ࣓ント
ࡶ㣕ࡧ㸪ᑓ௵職員ࡀฟࡋࡓึᮇࡢ᱌ࡀ大ᖜ࡟ኚ᭦ࡉࢀࡿࡇ࡜ࡶࡋࡤࡋࡤ࡛࠶ࡿࠋ 
ᅗࡢͤ࡟♧ࡋ࡚࠸ࡿࡼ࠺࡟㸪会㆟࡜会㆟ࡢ㛫࡟ࡶ㸪ᑓ௵職員࡜࢔ࢻࣂイࢨー
࡜ࡢ㛫࡛ά発࡞ពぢ஺᥮ࡀ行ࢃࢀࡿࡢ࡛㸪◊ಟ㈨ᩱࡢࣂーࢪࣙンࡀḟࠎ࡜᭦᪂
ࡉࢀ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡶከ࠸ࠋ 
ࡉࡽ࡟㸪会㆟ࡢṧࡾࡢ᫬㛫࡛㸪⌧ሙࡢ᥎㐍員ࡢ発ゝࡀ⤂௓ࡉࢀࡓࡾ㸪㠀㐪行
Ⅽᙜ事⪅࠿ࡽࡢ⪺ࡁྲྀࡾ⤖ᯝ（ṧᛕ࡞ࡇ࡜࡟㸪ࡑࡢ࡞࠿࡟ࡣࢥンプࣛイ࢔ンࢫ
◊ಟࢆཷࡅ࡚࠸ࡓࡶࡢࡶྵࡲࢀࡿ）ࡀඹ有ࡉࢀࡓࡾࡍࡿࡢ࡛㸪ᰯෆ◊ಟ㈨ᩱస
ࡾࡶᮘୖࡢ㆟ㄽ࡟࡜࡝ࡲࡽࡎ㸪ࠕᙼࡽ（᥎㐍員）⮬㌟ࡀ実᪋ࡍࡿẼ࡟࡞ࡗ࡚ࡃࢀ
ࡿ◊ಟࠖࠕ௒ᗘࡇࡑᙼ（㠀㐪行Ⅽᙜ事⪅）ࡢᚰ࡟ᒆ࠸࡚ࡃࢀࡿ◊ಟ ࡜ࠖ࠸࠺㢼࡟㸪
ࡼࡾษ実࡞㈨ᩱࡢసࡾࡇࡳࡀ行ࢃࢀࡿࡇ࡜࡟࡞ࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋ 
 
2.࣓ンࣂーࡢ⮬⏤㜏㐩࡞発ゝ 
ୖグࡢࡼ࠺࡞◊ಟ㈨ᩱࡢసࡾࡇࡳࡢᅵྎ࡟࡞ࡗ࡚࠸ࡿࡢࡀ㸪ࢳー࣒࣓ンࣂー
ࡢ⮬⏤㜏㐩࡞発ゝ࡛࠶ࡿࠋᮎᑿᅗ࡟♧ࡍࡼ࠺࡟ࢳー࣒࣓ンࣂーࡣ㛵ಀྛㄢࡢ௦
⾲ࡔࡀ㸪ࡑࢀࡒࢀ࠿ࡘ࡚ࡣࠕ小学ᰯ教ㅍࡔࡗࡓࡶࡢ ࠖࠕ㧗ᰯࡢ㣴ㆤ教ㅍࡔࡗࡓࡶ
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それもまた違うことでしょう」という健全な相対化の意識がメンバーに共有されて
おり，さらに司会者役である次長が，それぞれの価値観をᑛ重して否定することが
ないため，議論が活性化するのである。
　具体的な対話の例を2つあげてみよう。なお，これは実際の会議録ではなく，現場
の✵気感を読者に伝えるため，第一著者が作成したᯫ✵のものである。
　最初の例は，「公文書」の作成にかかる研修㈨ᩱを題材に行われた議論である。ち
なみに第一著者は
医師だが，起案書
を作ったことがな
い。いかに医者が
事務仕事を人任せ
にしていたかがよ
くわかる。学校の
教師も医者ほどで
はないが，ひとた
び就業したとたん
一人前ᢅいされる
から，起案書づく
りどころではない
日々を過ごすことになる。そのあたりが行政に精通している人々から見ると，「場当
たり的」「思いつき的」に見えるかもしれない。
　二例目は，⊢〮事案の事例検討でのグループワークをめぐる議論である（次㡫）。
現代の教育現場では性別を含む個人のᒓ性を理由に，差別はもちろんのこと，意࿡
のない༊別を行ってはならない。このこと自体は，ᪧ 時代的なᝏᘢからの⬺༷として，
望ましい変化である。とはいえ，男女の間で性⾪動の在り方に違いがあるのも事実
であり，またそのような話題について⩈᜝の感情が働いて人前での発言がはばから
れ，議論がᘓて前的・表面的なものに⤊ጞしてしまうことも一面の事実であろう。
　例示した議論でもゐれているが，「グループで本音が語られること」と「参加メン
バーのയつきを最小限にとどめること」という二つの要ㄳにこたえることは難しく，
࿘฿な事前準ഛが必要である。
　この他にも，コンプライアンスにかかわるテーマには，「正解」と「間違い」の間
にグレーࢰーンがあることが少なくない。「教育公務員のව業の問題」「USBの取りᢅ
いの問題」「指導が困難な生ᚐとの間のSNSのやり取りの問題」などは，ࠗ こうすべき࠘
と決められたラインが年々ᚤጁに変化している。
　そのため，議論のかじ取りをㄗると，とたんに会議が形㧁化する。つまり，グレー
ࢰーンについては，その௳を所ᤸする担当課だけが「正解（その時点での公式見解）」
を知っているのだから，それ以外のメンバーには「ཱྀをはさむవ地はない」という
認識で会議を進めることもできる。はっきり言うと，司会者が「担当課が明言でき
ないと言っている以上，この話題をとりあげることはやめましょう」という回㑊的
な収ᣠをすることもできるのだ。
ࡢ ࠖࠕ学ᰯ事務職員ࡔࡗࡓࡶࡢ ࠖࠕ知事㒊ᒁࡢ行ᨻ職員ࡔࡗࡓࡶࡢ࡛ࠖࡶ࠶ࡾ㸪
ᵝࠎ࡞ゅᗘ࠿ࡽ学ᰯࢆ═ࡵ࡚ࡁࡓேࠎࡢ集ᅋ࡜ゝ࠼ࡿࠋୡ௦ࡶ㐪࠼ࡤ㸪職ᇦࡶ
௵務ᆅࡶ㐪࠺ࡓࡵ࡟㸪ྲྀ ࡾᢅࢃࢀ࡚࠸ࡿࢸー࣐࡟ࡼࡗ࡚ࡣぢゎࡢ┦㐪ࡶ発⏕ࡋ㸪
ࡑࢀࡀ㆟ㄽࡢάᛶ໬ࢆ⏕ࢇ࡛࠸ࡿࠋ 
ゝ࠸᪉ࢆኚ࠼ࡿ࡜㸪࣓ンࣂーࡑࢀࡒࢀ࡟ࠕṇࡋ࠸࡜ᛮࡗ࡚ࡁࡓつ⠊ࠖ࡟㐪࠸
ࡀ࠶ࡿ࠺࠼㸪ࡑࢀࡀ᫬௦ࡸ社会ࡢኚ໬࡟ࡼࡗ࡚㸪⮬ศࡢ࡞࠿࡛ࡶኚ㑄ࡋ࡚࠸ࡿ
ࡇ࡜ࢆ実ឤࡋ࡚࠸ࡿࠋࡘࡲࡾ㸪ࠕ⚾ࡀ職ᴗே࡜ࡋ࡚育ࡗ࡚ࡁࡓ⎔ቃ࡛ࡣ㸪࠿ࡘ࡚
ࡣࠗۑۑࡀṇࡋ࠿ࡗࡓ࠘ࡀ㸪௒࡛ࡣࠗࡀṇࡋ࠸࠘ࡇ࡜࡟࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋࡅࢀ
࡝㸪職ሙࡀ㐪࠼ࡤ㸪ࡑࢀࡶࡲࡓ㐪࠺ࡇ࡜࡛ࡋࡻ࠺ࠖ࡜࠸࠺೺඲࡞┦ᑐ໬ࡢព㆑
ࡀ࣓ンࣂー࡟ඹ有ࡉࢀ࡚࠾ࡾ㸪ࡉࡽ࡟ྖ会⪅ᙺ࡛࠶ࡿḟ長ࡀ㸪ࡑࢀࡒࢀࡢ౯್
ほࢆᑛ㔜ࡋ࡚ྰᐃࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡞࠸ࡓࡵ㸪㆟ㄽࡀάᛶ໬ࡍࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋ 
ලయⓗ࡞ᑐヰࡢ౛ࢆ 2 ࡘ࠶ࡆ࡚ࡳࡼ࠺ࠋ࡞࠾㸪ࡇࢀࡣ実㝿ࡢ会㆟㘓࡛ࡣ࡞ࡃ㸪
⌧ሙࡢ✵Ẽឤࢆㄞ⪅࡟ఏ࠼ࡿࡓࡵ㸪第୍ⴭ⪅ࡀస成ࡋࡓᯫ✵ࡢࡶࡢ࡛࠶ࡿࠋ 
᭱ึࡢ౛ࡣ㸪ࠕබᩥ᭩ ࡢࠖస成࡟࠿࠿ࡿ◊ಟ㈨ᩱࢆ㢟ᮦ࡟行ࢃࢀࡓ㆟ㄽ࡛࠶ࡿࠋ
ࡕ࡞ࡳ࡟第୍ⴭ
⪅ࡣ་師ࡔࡀ㸪
㉳᱌᭩ࢆసࡗࡓ
ࡇ࡜ࡀ࡞࠸ࠋ࠸
࠿࡟་⪅ࡀ事務
௙事ࢆே௵ࡏ࡟
ࡋ࡚࠸ࡓ࠿ࡀࡼ
ࡃࢃ࠿ࡿࠋ学ᰯ
ࡢ教師ࡶ་⪅࡯
࡝࡛ࡣ࡞࠸ࡀ㸪
ࡦ࡜ࡓࡧᑵᴗࡋ
ࡓ࡜ࡓࢇ୍ே๓
ᢅ࠸ࡉࢀࡿ࠿ࡽ㸪
㉳᱌᭩࡙ࡃࡾ࡝
ࡇࢁ࡛ࡣ࡞࠸日ࠎࢆ㐣ࡈࡍࡇ࡜࡟࡞ࡿࠋࡑࡢ࠶ࡓࡾࡀ行ᨻ࡟⢭㏻ࡋ࡚࠸ࡿேࠎ
࠿ࡽぢࡿ࡜㸪ࠕሙᙜࡓࡾⓗ ࠖࠕᛮ࠸ࡘࡁⓗࠖ࡟ぢ࠼ࡿ࠿ࡶࡋࢀ࡞࠸ࠋ 
஧౛目ࡣ㸪⊢〮事᱌ࡢ事౛᳨ウ࡛ࡢグループ࣡ーࢡࢆࡵࡄࡿ㆟ㄽ࡛࠶ࡿࠋ⌧
௦ࡢ教育⌧ሙ࡛ࡣᛶูࢆྵࡴಶேࡢᒓᛶࢆ⌮⏤࡟㸪ᕪูࡣࡶࡕࢁࢇࡢࡇ࡜㸪ព
࿡ࡢ࡞࠸区ูࢆ行ࡗ࡚ࡣ࡞ࡽ࡞࠸ࠋࡇࡢࡇ࡜⮬యࡣ㸪ᪧ᫬௦ⓗ࡞ᝏᘢ࠿ࡽࡢ⬺
༷࡜ࡋ࡚㸪ᮃࡲࡋ࠸ኚ໬࡛࠶ࡿࠋ࡜ࡣ࠸࠼㸪⏨ዪࡢ㛫࡛ᛶ⾪ືࡢᅾࡾ᪉࡟㐪࠸
ࡀ࠶ࡿࡢࡶ事実࡛࠶ࡾ㸪ࡲࡓࡑࡢࡼ࠺࡞ヰ㢟࡟ࡘ࠸࡚⩈᜝ࡢឤ᝟ࡀാ࠸࡚ே๓
࡛ࡢ発ゝࡀࡣࡤ࠿ࡽࢀ㸪㆟ㄽࡀᘓ࡚๓ⓗ・⾲㠃ⓗ࡞ࡶࡢ࡟⤊ጞࡋ࡚ࡋࡲ࠺ࡇ࡜
ࡶ୍㠃ࡢ事実࡛࠶ࢁ࠺ࠋ 
౛♧ࡋࡓ㆟ㄽ࡛ࡶゐࢀ࡚࠸ࡿࡀ㸪ࠕグループ࡛本㡢ࡀㄒࡽࢀࡿࡇ࡜ࠖ࡜ࠕཧຍ
࣓ンࣂーࡢയࡘࡁࢆ᭱小㝈࡟࡜࡝ࡵࡿࡇ࡜ࠖ࡜࠸࠺஧ࡘࡢ要ㄳ࡟ࡇࡓ࠼ࡿࡇ࡜
ࡣ㞴ࡋࡃ㸪࠿࡞ࡾ事๓ࡢ‽ഛࡀᚲ要࡛࠶ࡿࠋ 
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ʮまͨ΍るのͰす͔ʁʯ͔Βのग़発　−岡山ݝ教ҕのෆ঵ࣄରࡦの3೥−
　そうなると会議は短時間で済み，メンバーは楽かもしれないが，日々グレーࢰー
ンに身を置いている現場教員は置いてきぼりである。岡山のチームがそうなってい
ないのはリーダーの度量と担当者の⇕意のたまものであろう。
　リーダーは，「ここには᛹しい（はっきりしない）領域があるよね」というグレーࢰー
ンについての議論をᛧがらなかった。たぶん，私たちアドバイザーからは見えない
場所で「じࡷあ，どうするのが正解なのか」という✺き上げの声も上がっただろうが，
それも㣧み㎸んだうえで，ポジティブにかじ取りをしていったことが今日の成果と
なって表れているように思う。
　今年の4月で多くのメンバーが入れ᭰わったが，2年半たった現在もチームの活力
がኻわれていない。この⢓り強い活力こそが，岡山チームの㈈産だと小生は思って
いる。
Ⅲ　研मの࣮ࢪঢ়گとݱ৔のධՁ
　対⟇チームで創案されて発出され，現場で実施された校内研修その他のリストを
表2と表3で示す。予定のものも含めると⣙3年で33個の研修㈨ᩱ作りを行った。
　表からもわかるように当初（28・29年度）は時間のかかる事例検討を2か月に1回
のペースで発出した。これは，取りᢅわなければならない領域が非常に広かったため，
それらを⥙⨶しようとした点と，ある程度矢⥅ぎ早に発出することによって，┴教
委の「本気度」を現場に示し，校内研修を定着させようという≺いを㎸めたもので
ある。
　とはいえ，ふた月に1回の事例検討やグループワークを含んだ校内研修には戸ᝨい
や過๫な㈇担を感じた推進員も多かったようである。
　表4に平成28年度ᮎの推進員の感想のなかから，「課題が大きかったもの」の㡯を
 
 
ࡇࡢ௚࡟ࡶ㸪ࢥンプࣛイ࢔ンࢫ࡟࠿࠿ࢃࡿࢸー࣐࡟ࡣ㸪ࠕṇゎࠖ࡜ࠕ㛫㐪࠸ࠖ
ࡢ㛫࡟グࣞーࢰーンࡀ࠶ࡿࡇ࡜ࡀᑡ࡞ࡃ࡞࠸ࠋࠕ教育බ務員ࡢවᴗࡢၥ㢟 ࠖࠕU6%
ࡢྲྀࡾᢅ࠸ࡢၥ㢟 ࠖࠕᣦᑟࡀᅔ㞴࡞⏕ᚐ࡜ࡢ㛫ࡢ 616 ࡢࡸࡾྲྀࡾࡢၥ㢟ࠖ࡞࡝
ࡣ㸪ࠗ ࡇ࠺ࡍ࡭ࡁ࠘࡜Ỵࡵࡽࢀࡓࣛインࡀ年ࠎᚤጁ࡟ኚ໬ࡋ࡚࠸ࡿࠋ 
ࡑࡢࡓࡵ㸪㆟ㄽࡢ࠿ࡌྲྀࡾࢆㄗࡿ࡜㸪࡜ࡓࢇ࡟会㆟ࡀᙧ㧁໬ࡍࡿࠋࡘࡲࡾ㸪
グࣞーࢰーン࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࡑࡢ௳ࢆᡤᤸࡍࡿᢸᙜㄢࡔࡅࡀࠕṇゎ（ࡑࡢ᫬Ⅼ࡛
ࡢබ式ぢゎ）ࠖ ࢆ知ࡗ࡚࠸ࡿࡢࡔ࠿ࡽ㸪ࡑࢀ௨እࡢ࣓ンࣂー࡟ࡣࠕཱྀࢆࡣࡉࡴవ
ᆅࡣ࡞࠸ࠖ࡜࠸࠺ㄆ㆑࡛会㆟ࢆ㐍ࡵࡿࡇ࡜ࡶ࡛ࡁࡿࠋࡣࡗࡁࡾゝ࠺࡜㸪ྖ会⪅
ࡀࠕᢸᙜㄢࡀ᫂ゝ࡛ࡁ࡞࠸࡜ゝࡗ࡚࠸ࡿ௨ୖ㸪ࡇࡢヰ㢟ࢆ࡜ࡾ࠶ࡆࡿࡇ࡜ࡣࡸ
ࡵࡲࡋࡻ࠺ࠖ࡜࠸࠺ᅇ㑊ⓗ࡞཰ᣠࢆࡍࡿࡇ࡜ࡶ࡛ࡁࡿࡢࡔࠋ 
ࡑ࠺࡞ࡿ࡜会㆟ࡣ▷᫬㛫࡛῭ࡳ㸪࣓ンࣂーࡣᴦ࠿ࡶࡋࢀ࡞࠸ࡀ㸪日ࠎグࣞー
ࢰーン࡟㌟ࢆ⨨࠸࡚ⱞ㜚ࡋ࡚࠸ࡿ⌧ሙ教員ࡣ⨨࠸࡚ࡁࡰࡾ࡛࠶ࡿࠋ岡山ࡢࢳー
࣒ࡀࡑ࠺࡞ࡗ࡚࠸࡞࠸ࡢࡣリーࢲーࡢᗘ㔞࡜ᢸᙜ⪅ࡢ⇕ពࡢࡓࡲࡶࡢ࡛࠶ࢁ࠺ࠋ 
リーࢲーࡣ㸪ࠕࡇࡇ࡟ࡣ᛹ࡋ࠸（ࡣࡗࡁࡾࡋ࡞࠸）㡿ᇦࡀ࠶ࡿࡼࡡࠖ࡜࠸࠺グ
ࣞーࢰーン࡟ࡘ࠸࡚ࡢ㆟ㄽࢆᛧࡀࡽ࡞࠿ࡗࡓࠋࡓࡪࢇ㸪⚾ࡓࡕ࢔ࢻࣂイࢨー࠿
ࡽࡣぢ࠼࡞࠸ሙᡤ࡛ࠕࡌࡷ࠶㸪࡝࠺ࡍࡿࡢࡀṇゎ࡞ࡢ࠿ࠖ࡜࠸࠺✺ࡁୖࡆࡢኌ
ࡶୖࡀࡗࡓࡔࢁ࠺ࡀ㸪ࡑࢀࡶ㣧ࡳ㎸ࢇࡔ࠺࠼࡛㸪࣏ࢪࢸ࢕ࣈ࡟࠿ࡌྲྀࡾࢆࡋ࡚
࠸ࡗࡓࡇ࡜ࡀ௒日ࡢ成ᯝ࡜࡞ࡗ࡚⾲ࢀ࡚࠸ࡿࡼ࠺࡟ᛮ࠺ࠋ 
௒年ࡢ 4 月࡛ከࡃࡢ࣓ンࣂーࡀධࢀ᭰ࢃࡗࡓࡀ㸪2 年༙ࡓࡗࡓ⌧ᅾࡶࢳー࣒
ࡢάຊࡀኻࢃࢀ࡚࠸࡞࠸ࠋࡇࡢ⢓ࡾᙉ࠸άຊࡇࡑࡀ㸪岡山ࢳー࣒ࡢ㈈⏘ࡔ࡜小
⏕ࡣᛮࡗ࡚࠸ࡿࠋ 
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抽出してᥖ示し
たが，「推進員の
㈇担が大きい」
「当事者意識が持
てない」「時間が
ない」「マンネリ
化」というよう
な回答が結構な
数あった。こう
した結果はある
程度予測しては
いたものの，現
場の㈇担感を軽
減する取り組み
が求められた。
　そこで平成30
年度からは，4コ
マₔ⏬を౑用し
た一ᯛ物のミニ
研修㈨ᩱを中心
に発出し，事例
検討やグループ
ワークを含む大
掛かりなものは
かなり㢖度を減
らした。また教
職員課の専任教
員が学校に出向
いて，事例検討
を含めた校内研
修を行うようになった（出前講座）。
　ミニ研修のなかではっきりと「コンプライアンス研修なんて大᎘い」（平成30年6
Ϫ ◊ಟࡢ実᪋≧ἣ࡜⌧ሙࡢホ౯ 
ᑐ⟇ࢳー࣒࡛๰᱌ࡉࢀ࡚発ฟࡉࢀ㸪⌧ሙ࡛実᪋ࡉࢀࡓᰯෆ◊ಟࡑࡢ௚ࡢリࢫ
トࢆ⾲ 2 ࡜⾲ 3 ࡛♧ࡍࠋணᐃࡢࡶࡢࡶྵࡵࡿ࡜⣙ 3 年࡛ 33 ಶࡢ◊ಟ㈨ᩱసࡾ
ࢆ行ࡗࡓࠋ 
⾲࠿ࡽࡶࢃ࠿
ࡿ ࡼ ࠺ ࡟ ᙜ ึ
（28・29 年ᗘ）ࡣ
᫬㛫ࡢ࠿࠿ࡿ事
౛᳨ウࢆ 2 ࠿月
࡟ 1 ᅇࡢ࣌ーࢫ
࡛発ฟࡋࡓࠋࡇࢀ
ࡣ㸪ྲྀ ࡾᢅࢃ࡞ࡅ
ࢀࡤ࡞ࡽ࡞࠸㡿
ᇦࡀ㠀ᖖ࡟ᗈ࠿
ࡗࡓࡓࡵ㸪ࡑࢀࡽ
ࢆ⥙⨶ࡋࡼ࠺࡜
ࡋࡓⅬ࡜㸪࠶ࡿ⛬
ᗘ▮⥅ࡂ᪩࡟発
ฟࡍࡿࡇ࡜࡟ࡼ
ࡗ࡚㸪┴教委ࡢ
ࠕ本Ẽᗘ ࢆࠖ⌧ሙ
࡟♧ࡋ㸪ᰯ ෆ◊ಟ
ࢆᐃ╔ࡉࡏࡼ࠺
࡜࠸࠺≺࠸ࢆ㎸
ࡵࡓࡶࡢ࡛࠶ࡿࠋ 
࡜ࡣ࠸࠼㸪ࡩࡓ
月࡟ 1 ᅇࡢ事౛
᳨ウࡸグループ
࣡ーࢡࢆྵࢇࡔ
ᰯෆ◊ಟ࡟ࡣ戸
ᝨ࠸㸪大ࡁ࡞㈇ᢸ
ࢆឤࡌࡓ᥎㐍員
ࡶከ࠿ࡗࡓࡼ࠺
࡛࠶ࡿࠋ 
⾲ 4 ࡟平成 28
年ᗘᮎࡢ᥎㐍員ࡢឤ᝿ࡢ࡞࠿࠿ࡽ㸪ࠕㄢ㢟ࡀ大ࡁ࠿ࡗࡓࡶࡢ ࡢࠖ㡯ࢆᢳฟࡋ࡚ᥖ
♧ࡋࡓࡀ㸪ࠕ᥎㐍員ࡢ㈇ᢸࡀ大ࡁ࠸ ࠖࠕᙜ事⪅ព㆑ࡀᣢ࡚࡞࠸ ࠖࠕ᫬㛫ࡀ࡞࠸ ࠖࠕ࣐
ンࢿリ໬ࠖ࡜࠸࠺ࡼ࠺࡞ᅇ⟅ࡀ⤖ᵓ࡞ᩘ࠶ࡗࡓࠋࡇ࠺ࡋࡓ⤖ᯝࡣ࠶ࡿ⛬ᗘண 
ࡋ࡚ࡣ࠸ࡓࡶࡢࡢ㸪⌧ሙࡢ㈇ᢸឤࢆ㍍ῶࡍࡿྲྀࡾ⤌ࡳࡀồࡵࡽࢀࡓࠋ 
 
 
ࡑࡇ࡛平成 30 年ᗘ࠿ࡽࡣ㸪4 ࢥ࣐ₔ⏬ࢆ౑⏝ࡋࡓ୍ᯛ≀ࡢ࣑ࢽ◊ಟ㈨ᩱࢆ中
ᚰ࡟発ฟࡋ㸪事౛᳨ウࡸグループ࣡ーࢡࢆྵࡴ大᥃࠿ࡾ࡞ࡶࡢࡣ࠿࡞ࡾ㢖ᗘࢆ
ῶࡽࡋࡓࠋࡲࡓ教職員ㄢࡢᑓ௵教員ࡀ学ᰯ࡟ฟྥ࠸࡚㸪事౛᳨ウࢆྵࡵࡓᰯෆ
◊ಟࢆ行࠺ࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓ（ฟ๓講ᗙ）ࠋ 
࣑ࢽ◊ಟࡢ࡞࠿࡛ࡣࡗ
ࡁࡾ࡜ࠕࢥンプࣛイ࢔ン
ࢫ◊ಟ࡞ࢇ࡚大᎘࠸（ࠖ平
成 30 年 6 月 ᘬ⏝ 4 ࢥ
࣐ₔ⏬ཧ↷）࡜࠸࠺ࢸー
࣐ࢆྲྀࡾᢅࡗࡓ（実㝿࡟
ࡣタイトルࢆࠕఱᅇࡸࢀ
ࡤẼࡀ῭ࡴࡢࠖ࡟ኚ᭦ࡋ
ࡓ）ࠋ 
ฟ๓講ᗙࡣ㸪ᰯෆ◊ಟ
実᪋᫬ࡢࢥンプࣛイ࢔ン
ࢫᢸᙜ⪅ࡢ㈇ᢸࢆ㍍ῶࡍ
ࡿ࡜࡜ࡶ࡟㸪ᰯෆ◊ಟࡢ
㐠ࡧ᪉ࡢ୍౛ࢆ♧ࡍࡇ࡜
࡛㸪ࢥンプࣛイ࢔ンࢫᢸᙜ⪅࡟௒ᚋࡢ◊ಟࢆ㐍ࡵࡿ࠺࠼࡛ࡢ⊂⮬ࡢᕤኵࢆ⪃࠼
࡚ࡶࡽ࠺࡜࠸࠺≺࠸ࢆᣢࡗ࡚࠸ࡿࠋ௒ࡲ࡛㸪8 ᰯ・2 市࡟ฟ๓講ᗙࢆ行࠸㸪事ᚋ
࡟⣙ 500 ྡ࠿ࡽឤ᝿ࢆ⫈ྲྀࡋࡓࠋ 
ࡇࡢ⣙ 500 ྡ࠿ࡽᚓࡓࢹ
ータࡀグࣛࣇ 1 ࡜グࣛࣇ 2
࡛࠶ࡿࠋ◊ಟࢆཷࡅࡿࡇ࡜
࡟ࡼࡗ࡚㸪⮬ぬࡢ㧗ࡲࡾࡸ
Ẽ࡙ࡁ࡟ࡘ࡞ࡀࡗࡓேᩘࡀ
࠿࡞ࡾࡢ๭ྜ࡟㐩ࡋ࡚࠾ࡾ㸪
࠿ࡘ࡚ホุࡢⰋࡃ࡞࠿ࡗࡓ
◊ಟࡢ᫬㛫ࡶ㸪୍㒊ศࡣࡲ
ࡔࠕ長ࡍࡂࡿ ࡜ࠖホ౯ࡋ࡚࠸
ࡿࡀ㸪ࠕ㐺ᙜࠖ࡜ࡢホ౯ࡀ࠿
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ʮまͨ΍るのͰす͔ʁʯ͔Βのग़発　−岡山ݝ教ҕのෆ঵ࣄରࡦの3೥−
月　引用4コマₔ⏬参↷）とい
うテーマを取りᢅった（実際
にはタイトルを「何回やれば
気が済むの」に変᭦した）。
　出前講座は，校内研修実施
時のコンプライアンス担当者
の㈇担を軽減するとともに，
校内研修の㐠び方の一例を示
すことで，コンプライアンス
担当者に今後の研修を進める
うえでの⊂自の工夫を考えて
もらうという≺いを持ってい
る。今まで，8校・2市に出前
講座を行い，事後に⣙500ྡか
ら感想を聴取した。
　この⣙500ྡから得たデータ
がグラフ1とグラフ2である。
研修を受けることによって，
自覚の高まりや気づきにつな
がった人数がかなりの割合に
達しており，かつて評ุの良
くなかった研修の時間も，一
部分はまだ「長すぎる」と評
価しているが，「適当」との
評価がかなりの割合に上って
いる。もっともこれは出前研
修という教育委員会のチーム
員が直接行った講座後のアン
ケートであるため，ዲ意的に
評価したとも考えられる。
　表5はこの⣙500ྡのアン
ケートのなかで自由記㏙に書
き㎸みをしていた356ྡの感想
の主なものを分㢮したものだ
が，「グループでの研修が良い」
「当事者意識が高まった」など
の意見が多数寄せられており，
また「研修を⧞り㏉すことが大事」という意見もかなり多く，コンプライアンスに
関する校内研修が徐々に学校現場に根づいてきていることをうかがわせる。
 
ࡑࡇ࡛平成 30 年ᗘ࠿ࡽࡣ㸪4 ࢥ࣐ₔ⏬ࢆ౑⏝ࡋࡓ୍ᯛ≀ࡢ࣑ࢽ◊ಟ㈨ᩱࢆ中
ᚰ࡟発ฟࡋ㸪事౛᳨ウࡸグループ࣡ーࢡࢆྵࡴ大᥃࠿ࡾ࡞ࡶࡢࡣ࠿࡞ࡾ㢖ᗘࢆ
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࣑ࢽ◊ಟࡢ࡞࠿࡛ࡣࡗ
ࡁࡾ࡜ࠕࢥンプࣛイ࢔ン
ࢫ◊ಟ࡞ࢇ࡚大᎘࠸（ࠖ平
成 30 年 6 月 ᘬ⏝ 4 ࢥ
࣐ₔ⏬ཧ↷）࡜࠸࠺ࢸー
࣐ࢆྲྀࡾᢅࡗࡓ（実㝿࡟
ࡣタイトルࢆࠕఱᅇࡸࢀ
ࡤẼࡀ῭ࡴࡢࠖ࡟ኚ᭦ࡋ
ࡓ）ࠋ 
ฟ๓講ᗙࡣ㸪ᰯෆ◊ಟ
実᪋᫬ࡢࢥンプࣛイ࢔ン
ࢫᢸᙜ⪅ࡢ㈇ᢸࢆ㍍ῶࡍ
ࡿ࡜࡜ࡶ࡟㸪ᰯෆ◊ಟࡢ
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࡟⣙ 500 ྡ࠿ࡽឤ᝿ࢆ⫈ྲྀࡋࡓࠋ 
ࡇࡢ⣙ 500 ྡ࠿ࡽᚓࡓࢹ
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࣑ࢽ◊ಟࡢ࡞࠿࡛ࡣࡗ
ࡁࡾ࡜ࠕࢥンプࣛイ࢔ン
ࢫ◊ಟ࡞ࢇ࡚大᎘࠸（ࠖ平
成 30 年 6 月 ᘬ⏝ 4 ࢥ
࣐ₔ⏬ཧ↷）࡜࠸࠺ࢸー
࣐ࢆྲྀࡾᢅࡗࡓ（実㝿࡟
ࡣタイトルࢆࠕఱᅇࡸࢀ
ࡤẼࡀ῭ࡴࡢࠖ࡟ኚ᭦ࡋ
ࡓ）ࠋ 
ฟ๓講ᗙࡣ㸪ᰯෆ◊ಟ
実᪋᫬ࡢࢥンプࣛイ࢔ン
ࢫᢸᙜ⪅ࡢ㈇ᢸࢆ㍍ῶࡍ
ࡿ࡜࡜ࡶ࡟㸪ᰯෆ◊ಟࡢ
㐠ࡧ᪉ࡢ୍౛ࢆ♧ࡍࡇ࡜
࡛㸪ࢥンプࣛイ࢔ンࢫᢸᙜ⪅࡟௒ᚋࡢ◊ಟࢆ㐍ࡵࡿ࠺࠼࡛ࡢ⊂⮬ࡢᕤኵࢆ⪃࠼
࡚ࡶࡽ࠺࡜࠸࠺≺࠸ࢆᣢࡗ࡚࠸ࡿࠋ௒ࡲ࡛㸪8 ᰯ・2 市࡟ฟ๓講ᗙࢆ行࠸㸪事ᚋ
࡟⣙ 500 ྡ࠿ࡽឤ᝿ࢆ⫈ྲྀࡋࡓࠋ 
ࡇࡢ⣙ 500 ྡ࠿ࡽᚓࡓࢹ
ータࡀグࣛࣇ 1 ࡜グࣛࣇ 2
࡛࠶ࡿࠋ◊ಟࢆཷࡅࡿࡇ࡜
࡟ࡼࡗ࡚㸪⮬ぬࡢ㧗ࡲࡾࡸ
Ẽ࡙ࡁ࡟ࡘ࡞ࡀࡗࡓேᩘࡀ
࠿࡞ࡾࡢ๭ྜ࡟㐩ࡋ࡚࠾ࡾ㸪
࠿ࡘ࡚ホุࡢⰋࡃ࡞࠿ࡗࡓ
◊ಟࡢ᫬㛫ࡶ㸪୍㒊ศࡣࡲ
ࡔࠕ長ࡍࡂࡿ ࡜ࠖホ౯ࡋ࡚࠸
ࡿࡀ㸪ࠕ㐺ᙜࠖ࡜ࡢホ౯ࡀ࠿
࡞ࡾࡢ๭ྜ࡟ୖࡗ࡚࠸ࡿࠋࡶࡗ
࡜ࡶࡇࢀࡣฟ๓◊ಟ࡜࠸࠺教
育委員会ࡢࢳー࣒員ࡀ┤᥋行
ࡗࡓ講ᗙᚋࡢ࢔ンケート࡛࠶
ࡿࡓࡵ㸪ዲពⓗ࡟ホ౯ࡋࡓ࡜ࡶ
⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
⾲ 5 ࡣࡇࡢ⣙ 500 ྡࡢ࢔
ケートࡢ࡞࠿࡛⮬⏤グ ࡟᭩
ࡁ㎸ࡳࢆࡋ࡚࠸ࡓ 356 ྡࡢឤ
᝿ࡢ主࡞ࡶࡢࢆศ㢮ࡋࡓࡶࡢ
ࡔࡀ㸪ࠕグループ࡛ࡢ◊ಟࡀⰋ
࠸ ࠖࠕᙜ事⪅ព㆑ࡀ㧗ࡲࡗࡓࠖ
࡞࡝ࡢពぢࡀከᩘᐤࡏࡽࢀ࡚
࠾ࡾ㸪ࡲࡓࠕ◊ಟࢆ⧞ࡾ㏉ࡍࡇ
࡜ࡀ大事 ࡜ࠖ࠸࠺ពぢࡶ࠿࡞ࡾከࡃ㸪ࢥンプࣛイ࢔ンࢫ࡟㛵ࡍࡿᰯෆ◊ಟࡀᚎࠎ
࡟学ᰯ⌧ሙ࡟᰿࡙࠸࡚ࡁ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࢆ࠺࠿ࡀࢃࡏࡿࠋ 
 
 
ϫ ⤊ࢃࡾ࡟ 
岡山┴教委ࡢ୙⚈事ᑐ⟇ࡀ知ࡽࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡾ㸪௚ࡢ⮬治యࡢ教育委員会࡟
࿧ࡤࢀ࡚ᢸᙜ㒊⨫ࡢ᪉࡜࠾ヰࡋࡍࡿᶵ会ࡀቑ࠼ࡓࠋࡑࡢࡼ࠺࡞㝿㸪ࡦࡋࡦࡋ࡜
ឤࡌࡿࡢࡣ㸪大事࡞ࡢࡣࠕฟ᮶ୖࡀࡗࡓ◊ಟ㈨ᩱ࡛ࠖࡣ࡞ࡃ㸪ࠕࡳ࡞࡛సࡾୖࡆ
࡚࠸ࡃプࣟセࢫ（ᅗ 2 ࡛♧ࡋࡓసᴗᕤ⛬）ࠖ ࡞ࡢࡔ࡞㸪࡜࠸࠺ࡇ࡜࡛࠶ࡿࠋ 
12 ே（ࢳー࣒࣓ンࣂーேᩘ）2 ᫬㛫（会㆟᫬㛫）33 ᅇ（会㆟ᅇᩘ）ࠋ 
᭱ึ࠿ࡽពᅗࡋࡓࢃࡅ࡛ࡣ࡞࠿ࡗࡓࡀ㸪ࡇࢀࡔࡅࡢ᫬㛫ࢆ࠿ࡅ࡚సࡗࡓࡢࡣ
（ࡶࡕࢁࢇ会㆟᫬㛫௨እ࡟ࡶᢸᙜ⪅ࡸ࢔ࢻࣂイࢨーࡣ⭾大࡞᫬㛫ࢆ࠿ࡅ࡚࠸
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௩ຊ　ઍळ・ฏ　৳ೋ
Ⅳ　ऴΘΓに
　岡山┴教委の不⚈事対⟇が知られるようになり，他の自治体の教育委員会に呼ば
れて担当部⨫の方とお話しする機会が増えた。そのような際，ひしひしと感じるのは，
大事なのは「出来上がった研修㈨ᩱ」ではなく，「みなで作り上げていくプロセス（図
2で示した作業工程）」なのだな，ということである。
　12人（チームメンバー人数）2時間（会議時間）33回（会議回数）。
　最初から意図したわけではなかったが，これだけの時間をかけて作ったのは（も
ちろん会議時間以外にも担当者やアドバイザーは⭾大な時間をかけている），「研修
㈨ᩱ」ではなく，㈨ᩱ以前に必要な「12人の共通認識」だった。
　そしてその共通認識は，リーダーの基本的な考え方 「お互いが支えあう かな人
間関係」に常に立ちᡠることにより，少しずつ上質なものへと練り上げられていっ
たように思う。
　アドバイザー二人は，このプロセスに関与できたことを，かけがえのない体験と
して，ᐆにできると確信している。
࡞ࡾࡢ๭ྜ࡟ୖࡗ࡚࠸ࡿࠋࡶࡗ
࡜ࡶࡇࢀࡣฟ๓◊ಟ࡜࠸࠺教
育委員会ࡢࢳー࣒員ࡀ┤᥋行
ࡗࡓ講ᗙᚋࡢ࢔ンケート࡛࠶
ࡿࡓࡵ㸪ዲពⓗ࡟ホ౯ࡋࡓ࡜ࡶ
⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
⾲ 5 ࡣࡇࡢ⣙ 500 ྡࡢ࢔ン
ケートࡢ࡞࠿࡛⮬⏤グ㏙࡟᭩
ࡁ㎸ࡳࢆࡋ࡚࠸ࡓ 356 ྡࡢឤ
᝿ࡢ主࡞ࡶࡢࢆศ㢮ࡋࡓࡶࡢ
ࡔࡀ㸪ࠕグループ࡛ࡢ◊ಟࡀⰋ
࠸ ࠖࠕᙜ事⪅ព㆑ࡀ㧗ࡲࡗࡓࠖ
࡞࡝ࡢពぢࡀከᩘᐤࡏࡽࢀ࡚
࠾ࡾ㸪ࡲࡓࠕ◊ಟࢆ⧞ࡾ㏉ࡍࡇ
࡜ࡀ大事 ࡜ࠖ࠸࠺ពぢࡶ࠿࡞ࡾከࡃ㸪ࢥンプࣛイ࢔ンࢫ࡟㛵ࡍࡿᰯෆ◊ಟࡀᚎࠎ
࡟学ᰯ⌧ሙ࡟᰿࡙࠸࡚ࡁ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࢆ࠺࠿ࡀࢃࡏࡿࠋ 
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岡山┴教委ࡢ୙⚈事ᑐ⟇ࡀ知ࡽࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡾ㸪௚ࡢ⮬治యࡢ教育委員会࡟
࿧ࡤࢀ࡚ᢸᙜ㒊⨫ࡢ᪉࡜࠾ヰࡋࡍࡿᶵ会ࡀቑ࠼ࡓࠋࡑࡢࡼ࠺࡞㝿㸪ࡦࡋࡦࡋ࡜
ឤࡌࡿࡢࡣ㸪大事࡞ࡢࡣࠕฟ᮶ୖࡀࡗࡓ◊ಟ㈨ᩱ࡛ࠖࡣ࡞ࡃ㸪ࠕࡳ࡞࡛సࡾୖࡆ
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᭱ึ࠿ࡽពᅗࡋࡓࢃࡅ࡛ࡣ࡞࠿ࡗࡓࡀ㸪ࡇࢀࡔࡅࡢ᫬㛫ࢆ࠿ࡅ࡚సࡗࡓࡢࡣ
（ࡶࡕࢁࢇ会㆟᫬㛫௨እ࡟ࡶᢸᙜ⪅ࡸ࢔ࢻࣂイࢨーࡣ⭾大࡞᫬㛫ࢆ࠿ࡅ࡚࠸
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【ँࣙ】
　㈨ᩱをご提౪いただいた岡山┴教育委員会に厚くᚚ♩⏦し上げます。
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ࡁ࠿－.岡山大学教師教育開発センター紀要 8,59-67 
 
 
 
― 21 ―
௩ຊ　ઍळ・ฏ　৳ೋ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
Departure )rom I Do Not Want to Learn These Matters Over and Over
3 Years Challenge in Okayama Prefecture Board of Education
Chiaki TSUKAMOTO*1
Shinji HIRA*2
We explained the characteristics of measures against scandals of school 
teachers that the Okayama Prefectural Board of Education has been 
implementing for the past three years retrospectively and introduced 
the contents and results. In fact, these measures tend to be an alibi 
production that we did as you said, and even when group work is carried 
out, members' remarks tend to be only formal remarks without their emotion. 
Our team recognizes that these low motivations are natural as busy person 
and we changed learning materials to help teachers to better understand 
their students and to understand the teacher's own lives. Three years 
later, We hear a lot of voices saying I am happy to receive training and 
I have meaning to do a lot of training a while.
Key8ord: Retrospective Report, Deplorable Accidents of School Teachers, 
Low Attendance Motivation, Repeat Training
*1 Graduate School of Humanities and Social Sciences, Okayama University
*2 )aculty of Human Culture and Sciences, )ukuyama University
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【研究࿦จ】
岡山大学教師教育開発センター紀要，第９号（2019），pp.23−32
ମ育活動に͓ける४උӡ動のଈ࣌的ޮ果
−ίンσΟγϣχンάऩॖ͕ͦの後のδϟンϓに༩͑るӨ−
南野　㝧太※１　　ᴮ本　⩧太※２　　 加㈡　勝※３
　本研究は準ഛ㐠動として行うコンディショニング収⦰(即時的な➽力増強現象を引き起こす
㐠動）がࠊその後に行うジャンプパフォーマンスに与える即時的効果を調査することを目的と
した。本研究には19ྡの男性が参加した。対象者はࠊ足関節のみでỈ平方向のジャンプ動作
が行えるように設計されたレッグプレスマシン上で試技を行った。コンディショニング収⦰
としてカーフレイズ701RM10回を2セット行いࠊカーフレイズの前に3回ࠊその後に6回(post-
1min,3min,5min,7min,10min,12min)のジャンプを行った。加えてࠊジャンプ動作中の㐠動学的ࠊ㐠
動力学的データを記録しࠊ関節トルクを⟬出した。カーフレイズ後ࠊ10分後にジャンプ高が有意な
増加を示し(p0.05)ࠊ足関節ピークトルクも10分後に有意な増加を示した(p0.05)。これらからࠊ
コンディショニング収⦰を行うことでࠊその後に行う༢関節㐠動のジャンプパフォーマンスが向上
することが示唆された。
キーワード：準ഛ㐠動， ジャンプ,　体育活動,　スポーࢶ
※１　岡山大学大学院教育学研究科大学院生　
※２　රᗜ教育大学大学院連合学校教育学研究科
※３　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに　
　準ഛ㐠動はࠊ体育・スポーࢶ活動においてパフォーマンスの向上・事ᨾ防止の観
点から重要であり(広橋 1975)ࠊ小中高及び大学の体育ではࠊ準ഛ㐠動として㟼的ス
トレッチングや➽力トレーニングが行われている(磨井とᰗ川.2013)。しかしࠊ㟼的
ストレッチングを行うと➽の収⦰力が低下することなどが指摘されている(Markovic 
	 Mikulic.2010, Simic et al.2013)ためࠊ㟼的ストレッチングが準ഛ㐠動として適
切かどうかについては議論がある (Michael et al.2012)。さらにࠊ㟼的ストレッチ
ングはയ害の予防のⅭに行われるが，受യ率を減少させられるかについても議論が
ある(Small et al.2008)。一方ࠊ➽力トレーニングを行うことでࠊ➽力の向上やジャ
ンプ高の増加(Cormie　et al. 2007)ࠊ準ഛ㐠動として➽力トレーニングを取り入れ
ると受യ率が低下する(Soligard T, et al. 2008)ことが報告されているためࠊ体育
やスポーࢶ活動において準ഛ㐠動として行う➽力トレーニングはࠊその後の㐠動パ
フォーマンスの向上ࠊയ害の予防に効果的であると考えられる。
　➽力トレーニングの直後にࠊ即時的な➽力の増加がみられる現象はࠊ活動後増強
（Postactivation Potentiation:PAP）と呼ばれる（Matt et al. 2005）。そのよう
な現象を引き起こす➽力トレーニングを学術的にはࠊコンディショニング収⦰と呼
ぶ(Sale 2002)。コンディショニング収⦰を行った後に現れるPAPの例としてはࠊ༢
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఩時間あたりの力の増加率の向上(Arabatzi et al. 2014)や短㊥離㉮記録の改善
(Turner et al. 2015)ࠊジャンプ高の増加(Sevene et al. 2017)などが挙げられ
る。特にPAPの先行研究ではࠊコンディショニング収⦰後のパフォーマンスの変化に
ついてࠊジャンプパフォーマンスをその指標として用いている調査が多く見られる
(Kilduff et al. 2007ࠊMcCann and )lanagan.2010ࠊSevene et al. 2017)。
　上㏙した先行研究におけるジャンプ動作はࠊ下⫥三関節(足関節ࠊ⭸関節ࠊ⫤関
節)を用いている。下⫥三関節を用いたジャンプ高にはࠊ各関節の動作角度の違い
や(Kuangyou 2008)ࠊ下⫥関節ఙ展時の力の連動(Jacobs et al.1996)が影響するに
も関わらずࠊこれらの研究では動作時の関節角度変化を測定していないⅭにࠊコン
ディショニング収⦰によるPAPを正しく測定できていない可能性がある。Kubo et 
al.(2007)や杉崎ら(2004)はࠊ足関節のみを用いた༢関節㐠動を対象動作とすること
でジャンプパフォーマンスを評価しようとしている。そこでࠊ本研究でも༢関節㐠
動を用いることによりࠊコンディショニング収⦰がジャンプパフォーマンスに与え
る影響を評価する。
　本研究ではࠊ準ഛ㐠動として実施するコンディショニング収⦰としてカーフレイ
ズ（足関節のᒅఙ㐠動）を実施しࠊその後に行う༢関節㐠動のジャンプパフォーマ
ンスに与える即時的効果を調査することを目的とした。
Ⅱ　方法
１　対象者
　日常的にトレーニングに従事する19ྡの成人男性(年㱋21.4s1.6ṓ, 身長172.9s
7.5cm, 体重72.4s11.3kg）を対象とした。対象者には本研究の目的ࠊ実験内容の説
明を十分に行いࠊ実験に参加するための同意を得た。なおࠊ本研究は岡山大学大学
院教育学研究科研究೔理委員会のᢎ認を得て行った。
　
２　実験プロトコル
　1日目に身体組成及び➽力測定を行いࠊ72時間以上をあけてࠊ2日目にジャンプパ
フォーマンス測定を行った。すべてのプロトコルで対象者にはࠊレッグプレスマシ
ンに௮⮩఩の姿勢で上半身を固定してྑ足を立てࠊᕥ足足関節のみで㐠動を行うよ
うに指示をした。レッグプレスマシンの足部接地部分にはフォースプレート(Kistlar
社〇)を取り付けࠊ足関節のみの༢関節㐠動ができるようにフォースプレートに木〇
のブロックを取り付けた(杉崎ら.2004)(図1)。またࠊ༢関節㐠動のジャンプパフォー
マンスについてはࠊ1日目の➽力測定後にスムーズに行えるようになるまで練習を行
わせた。
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３　➽力測定
　コンディショニング収⦰の重量を決定するためにࠊカーフレイズの最大ᣙ上重量
(One Repetition Maximum:1RM)を測定した。カーフレイズとは足関節の最大⫼ᒅ఩
から最大ᗏᒅを行う㐠動(半田ら.2007)でありࠊ最大㐠動として実施されたかのุ断
を対象者の主観で評価することはጇ当ではない。そこでࠊ本研究ではࠊカーフレイ
ズ1RMを正確に測定するためにゴニオメーター (DKH社〇)を用いた。ゴニオメーター
は⭸回㌿㍈中心ࠊ⭌㦵外㋈ࠊ第5中足㦵ᮎ➃を結んだ⥺の内角である足関節角度を表
すように添付した。そしてࠊ体重と同重量時の足関節最大ᗏᒅ角度を基準値としࠊ
値をࣔニターで観測しながらࠊ最大ᗏᒅ角度が基準値に対して差が5度未満であれば
成ຌ試技ࠊ5度以上であればኻᩋ試技とした。
　
４　ジャンプパフォーマンス測定
　༢関節でのỈ平方向のジャンプはࠊKubo et al.(2007)を参考にࠊ足関節最大ᗏᒅ
఩から最大⫼ᒅ఩までの⫼ᒅ動作を反動動作として行いࠊ引き続きᗏᒅ動作を行な
うものを用いてࠊジャンプ時の重量は対象
者の体重の半分とした。
　はじめに3回のジャンプを行わせࠊ初㏿度
が最大のものを基準(Pre)とした。その後ࠊ
Anis et al.(2011)を参考にカーフレイズを
70㸣 1RMの㈇Ⲵで10回を2セットࠊセット間
には2分のఇᜥをいれてࠊカーフレイズ後に
ジャンプを6回(Post-
1min,3min,5min,7min,10min,12min)行 っ た
(図2)。
　本研究における༢関節㐠動のジャンプは
Ỉ平方向へのジャンプであるためࠊ足が地
面から離地後の⫪の㏿度(初㏿度)をジャン
３ ➽ຊ ᐃ 
ࢥンࢹ࢕ࢩࣙࢽング཰⦰ࡢ㔜㔞ࢆỴᐃࡍࡿࡓࡵ࡟ࠊ࢝ーࣇࣞイࢬࡢ᭱大ᣙୖ
㔜㔞2Qe RepetLtLoQ 0axLmum:1R0ࢆ ᐃࡋࡓࠋ࢝ーࣇࣞイࢬ࡜ࡣ㊊㛵⠇ࡢ᭱
大⫼ᒅ఩࠿ࡽ᭱大ᗏᒅࢆ行࠺㐠ື༙田ࡽ.2007࡛࠶ࡾ᭱ࠊ 大㐠ື࡜ࡋ࡚実᪋ࡉ
ࢀࡓ࠿ࡢุ᩿ࢆᑐ㇟⪅ࡢ主ほ࡛ホ౯ࡍࡿࡇ࡜ࡣጇᙜ࡛ࡣ࡞࠸ࠋࡑࡇ࡛ࠊ本◊✲
࡛ࡣࠊ࢝ーࣇࣞイࢬ 1R0 ࢆṇ☜࡟ ᐃࡍࡿࡓࡵ࡟ࢦࢽ࣓࢜ーター'.+ 社〇ࢆ
⏝࠸ࡓࠋࢦࢽ࣓࢜ーターࡣ⭸ᅇ㌿㍈中ᚰࠊ⭌㦵እ㋈ࠊ第 5 中㊊㦵ᮎ➃ࢆ⤖ࢇࡔ
⥺ࡢෆゅ࡛࠶ࡿ㊊㛵⠇ゅᗘࢆ⾲ࡍࡼ࠺࡟ῧ௜ࡋࡓࠋࡑࡋ࡚ࠊయ㔜࡜ྠ㔜㔞᫬ࡢ
㊊㛵⠇᭱大ᗏᒅゅᗘࢆᇶ‽್࡜ࡋࠊ್ࢆࣔࢽター࡛ほ ࡋ࡞ࡀࡽࠊ᭱大ᗏᒅゅ
ᗘࡀᇶ‽್࡟ᑐࡋ࡚ᕪࡀ 5 ᗘᮍ‶࡛࠶ࢀࡤ成ຌヨᢏࠊ5 ᗘ௨ୖ࡛࠶ࢀࡤኻᩋヨ
ᢏ࡜ࡋࡓࠋ 
 
４ ࢪࣕンプࣃࣇ࢛ー࣐ンࢫ ᐃ 
༢㛵⠇࡛ࡢỈ平᪉ྥࡢࢪࣕンプࡣࠊ.uEo et al.2007ࢆཧ⪃࡟ࠊ㊊㛵⠇᭱
大ᗏᒅ఩࠿ࡽ᭱大⫼ᒅ఩ࡲ࡛ࡢ⫼ᒅືస
ࢆ཯ືືస࡜ࡋ࡚行࠸ࠊᘬࡁ⥆ࡁᗏᒅື
సࢆ行࡞࠺ࡶࡢࢆ⏝࠸࡚ࠊࢪࣕンプ᫬ࡢ
㔜㔞ࡣᑐ㇟⪅ࡢయ㔜ࡢ༙ศ࡜ࡋࡓࠋ 
ࡣࡌࡵ࡟ 3 ᅇࡢࢪࣕンプࢆ行ࢃࡏࠊึ
㏿ᗘࡀ᭱大ࡢࡶࡢࢆᇶ‽3re࡜ࡋࡓࠋࡑ
ࡢᚋࠊ$QLs et al.2011ࢆཧ⪃࡟࢝ーࣇ
ࣞイࢬࢆ 70㸣1R0ࡢ㈇Ⲵ࡛ 10ᅇࢆ 2セࢵ
トࠊセࢵト㛫࡟ࡣ 2 ศࡢఇᜥࢆ࠸ࢀ࡚ࠊ
࢝ーࣇࣞイࢬᚋ࡟ࢪࣕンプࢆ 6 ᅇ3ost- 
1mLQ,3mLQ,5mLQ,7mLQ,10mLQ,12mLQ行ࡗ
ࡓᅗ 2ࠋ 
３ ➽ຊ ᐃ 
ࢥンࢹ࢕ࢩࣙࢽング཰⦰ࡢ㔜㔞ࢆỴᐃࡍࡿࡓࡵ࡟ࠊ࢝ーࣇࣞイࢬࡢ᭱大ᣙୖ
㔜㔞2Qe RepetLtLoQ 0axLmum:1R0ࢆ ᐃࡋࡓࠋ࢝ーࣇࣞイࢬ࡜ࡣ㊊㛵⠇ࡢ᭱
大⫼ᒅ఩࠿ࡽ᭱大ᗏᒅࢆ行࠺㐠ື༙田ࡽ.2007࡛࠶ࡾ᭱ࠊ 大㐠ື࡜ࡋ࡚実᪋ࡉ
ࢀࡓ࠿ࡢุ᩿ࢆᑐ㇟⪅ࡢ主ほ࡛ホ౯ࡍࡿࡇ࡜ࡣጇᙜ࡛ࡣ࡞࠸ࠋࡑࡇ࡛ࠊ本◊✲
࡛ࡣࠊ࢝ーࣇࣞイࢬ 1R0 ࢆṇ☜࡟ ᐃࡍࡿࡓࡵ࡟ࢦࢽ࣓࢜ーター'.+ 社〇ࢆ
⏝࠸ࡓࠋࢦࢽ࣓࢜ーターࡣ⭸ᅇ㌿㍈中ᚰࠊ⭌㦵እ㋈ࠊ第 5 中㊊㦵ᮎ➃ࢆ⤖ࢇࡔ
⥺ࡢෆゅ࡛࠶ࡿ㊊㛵⠇ゅᗘࢆ⾲ࡍࡼ࠺࡟ῧ௜ࡋࡓࠋࡑࡋ࡚ࠊయ㔜࡜ྠ㔜㔞᫬ࡢ
㊊㛵⠇᭱大ᗏᒅゅᗘࢆᇶ‽್࡜ࡋࠊ್ࢆࣔࢽター࡛ほ ࡋ࡞ࡀࡽࠊ᭱大ᗏᒅゅ
ᗘࡀᇶ‽್࡟ᑐࡋ࡚ᕪࡀ 5 ᗘᮍ‶࡛࠶ࢀࡤ成ຌヨᢏࠊ5 ᗘ௨ୖ࡛࠶ࢀࡤኻᩋヨ
ᢏ࡜ࡋࡓࠋ 
 
４ ࢪࣕンプࣃࣇ࢛ー࣐ンࢫ ᐃ 
༢㛵⠇࡛ࡢỈ平᪉ྥࡢࢪࣕンプࡣࠊ.uEo et al.2007ࢆཧ⪃࡟ࠊ㊊㛵⠇᭱
大ᗏᒅ఩࠿ࡽ᭱大⫼ᒅ఩ࡲ࡛ࡢ⫼ᒅືస
ࢆ཯ືືస࡜ࡋ࡚行࠸ࠊᘬࡁ⥆ࡁᗏᒅື
సࢆ行࡞࠺ࡶࡢࢆ⏝࠸࡚ࠊࢪࣕンプ᫬ࡢ
㔜㔞ࡣᑐ㇟⪅ࡢయ㔜ࡢ༙ศ࡜ࡋࡓࠋ 
ࡣࡌࡵ࡟ 3 ᅇࡢࢪࣕンプࢆ行ࢃࡏࠊึ
㏿ᗘࡀ᭱大ࡢࡶࡢࢆᇶ‽3re࡜ࡋࡓࠋࡑ
ࡢᚋࠊ$QLs et al.2011ࢆཧ⪃࡟࢝ーࣇ
ࣞイࢬࢆ 70㸣1R0ࡢ㈇Ⲵ࡛ 10ᅇࢆ 2セࢵ
トࠊセࢵト㛫࡟ࡣ 2 ศࡢఇᜥࢆ࠸ࢀ࡚ࠊ
࢝ーࣇࣞイࢬᚋ࡟ࢪࣕンプࢆ 6 ᅇ3ost- 
1mLQ,3mLQ,5mLQ,7mLQ,10mLQ,12mLQ行ࡗ
ࡓᅗ 2ࠋ 
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プ高とした。
　
５　分析㡯目
(１)㐠動学的分析
　すべての試技はࣁイスピードカメラ(120 frame per second)で矢状面より᧜影し
た。対象者の動作情報はࠊ⭸回㌿㍈中心ࠊ⭌㦵外㋈ࠊ第5中足㦵ᮎ➃に反ᑕマーカー
を㈞付しࠊそれらの2次元座標を動作解析ソフト(DKH社〇, )rame-DIASϬ)で読み取
りࠊフォースプレートと同期を行った。読み取った身体各部఩の座標はࠊ最適㐽断
࿘Ἴ数をWinter(1990)の方法に基づいて決定しࠊすべての座標データはButterworth 
Low-Pass Digital )ilterを用いて平滑化しࠊジャンプ中の足関節最大ᗏᒅ角度ࠊ足
関節最大⫼ᒅ角度ࠊ初㏿度を⟬出した。
　
(２)㐠動力学的分析
　床反力のᆶ直成分及び足関節角度からࠊKubo et al.(2000)と同様の方法を用いてࠊ
ジャンプ動作中の足関節をᗏᒅするときに生じる力を示すトルクを⟬出しࠊピーク
トルク(PT)を比較した。足関節PTは対象者の体重により正規化した。
㸴　統計処理
　統計処理は統計処理ソフト(IBM SPSS Statistics.18) を用いてࠊ一元配置分ᩓ分
析を行いࠊ値はすべて平ᆒ値s標準೫差で示している。またࠊ一元配置分ᩓ分析で
主効果が認められた場合ࠊ事後検定としてbonfferoni法で多重比較を行った。なおࠊ
すべての検定においてࠊ༴㝤率5未満をもって有意とした。
　
Ⅲ　結果
　対象者のカーフレイズ 1RMの平ᆒ値は 106.6s17.8kgであった。
　コンディショニング収⦰前の༢関節㐠動のジャンプ3回とコンディショニング収⦰
後の༢関節㐠動のジャンプ6回のすべての試技間にはࠊ足関節の最大ᗏᒅ角度ࠊ最大
⫼ᒅ角度に有意な差はみられなかっ
た(p!0.05)(図3)。
　全試技の初㏿度の平ᆒ値は0.93s
0.14m/sであった。初㏿度はPreの
値と経過時間ごとの値を比較する
と10 分後に有意な増加がみられた
(p0.05)(図4)。
　全試技の足関節PTの平ᆒ値は2.64
s0.88Nm/kgであった。足関節PTは
Preの値と経過時間ごとの値を比較す
ると10 分後に有意な増加がみられた
(p0.05)(図5)。
本◊✲࡟࠾ࡅࡿ༢㛵⠇㐠ືࡢࢪࣕンプࡣỈ平᪉ྥ࡬ࡢࢪࣕンプ࡛࠶ࡿࡓࡵࠊ
㊊ࡀᆅ㠃࠿ࡽ㞳ᆅᚋࡢ⫪ࡢ㏿ᗘึ㏿ᗘࢆࢪࣕンプ㧗࡜ࡋࡓࠋ 
 
㸳 ศᯒ㡯目 
１㐠ື学ⓗศᯒ 
ࡍ࡭࡚ࡢヨᢏࡣࣁイࢫࣆーࢻ࣓࢝ࣛ120 Irame per secoQd࡛▮≧㠃ࡼࡾ᧜
ᙳࡋࡓࠋᑐ㇟⪅ࡢືస᝟ሗࡣࠊ⭸ᅇ㌿㍈中ᚰࠊ⭌㦵እ㋈ࠊ第 5 中㊊㦵ᮎ➃࡟཯
ᑕ࣐ー࢝ーࢆ㈞௜ࡋࠊࡑࢀࡽࡢ 2 ḟඖᗙᶆࢆືసゎᯒࢯࣇト'.+ 社〇, 
Frame-',$6Ϭ࡛ㄞࡳྲྀࡾࠊࣇ࢛ーࢫプࣞート࡜ྠᮇࢆ行ࡗࡓࠋㄞࡳྲྀࡗࡓ㌟య
ྛ㒊఩ࡢᗙᶆࡣࠊ᭱㐺㐽᩿࿘Ἴᩘࢆ :LQter1990ࡢ᪉ἲ࡟ᇶ࡙࠸࡚Ỵᐃࡋࠊࡍ
࡭࡚ࡢᗙᶆࢹータࡣ%utterworth Low-3ass 'LJLtal FLlterࢆ⏝࠸࡚平⁥໬ࡋࠊ
ࢪࣕンプ中ࡢ㊊㛵⠇᭱大ᗏᒅゅᗘࠊ㊊㛵⠇᭱大⫼ᒅゅᗘࠊึ㏿ᗘࢆ⟬ฟࡋࡓࠋ 
 
㸰㐠ືຊ学ⓗศᯒ 
ᗋ཯ຊࡢᆶ┤成ศཬࡧ㊊㛵⠇ゅᗘ࠿ࡽࠊ.uEo et al.2000࡜ྠᵝࡢ᪉ἲࢆ
⏝࠸࡚ࠊࢪࣕンプືస中ࡢ㊊㛵⠇ࢆᗏᒅࡍࡿ࡜ࡁ࡟⏕ࡌࡿຊࢆ♧ࡍトルࢡࢆ⟬
ฟࡋࠊࣆーࢡトルࢡ3Tࢆẚ㍑ࡋࡓࠋ㊊㛵⠇ 3T ࡣᑐ㇟⪅ࡢయ㔜࡟ࡼࡾṇつ໬ࡋ
ࡓࠋ 
 
㸴 ⤫ィฎ⌮ 
⤫ィฎ⌮ࡣ⤫ィฎ⌮ࢯࣇト,%0 6366 6tatLstLcs.18 ࢆ⏝࠸࡚ࠊ୍ඖ㓄⨨
ศᩓศᯒࢆ行࠸ࠊ್ࡣࡍ࡭࡚平ᆒ್sᶆ‽೫ᕪ࡛♧ࡋ࡚࠸ࡿࠋࡲࡓࠊ୍ඖ㓄⨨
ศᩓศᯒ࡛主ຠᯝࡀㄆࡵࡽࢀࡓሙྜࠊ事ᚋ᳨ᐃ࡜ࡋ࡚ EoQIIeroQL ἲ࡛ከ㔜ẚ㍑
ࢆ行ࡗࡓࠋ࡞࠾ࠊࡍ࡭࡚ࡢ᳨ᐃ࡟࠾࠸࡚ࠊ༴㝤⋡ 5ᮍ‶ࢆࡶࡗ࡚有ព࡜ࡋࡓࠋ 
 
Ϫ ⤖ᯝ 
ᑐ㇟⪅ࡢ࢝ーࣇࣞイࢬ 1R0 ࡢ
平ᆒ್ࡣ 106.6s17.8kJ ࡛࠶ࡗ
ࡓࠋ 
ࢥンࢹ࢕ࢩࣙࢽング཰⦰๓ࡢ༢
㛵⠇㐠ືࡢࢪࣕンプ 3 ᅇ࡜ࢥンࢹ
࢕ࢩࣙࢽング཰⦰ᚋࡢ༢㛵⠇㐠ື
ࡢࢪࣕンプ 6 ᅇࡢࡍ࡭࡚ࡢヨᢏ㛫
࡟ࡣࠊ㊊㛵⠇ࡢ᭱大ᗏᒅゅᗘࠊ᭱
大⫼ᒅゅᗘ࡟有ព࡞ᕪࡣࡳࡽࢀ࡞
࠿ࡗࡓp!0.05ᅗ 3ࠋ 
඲ ヨ ᢏ ࡢ ึ ㏿ ᗘ ࡢ 平 ᆒ ್ ࡣ
0.93s0.14m/s ࡛࠶ࡗࡓࠋึ㏿ᗘ
ࡣ 3re ࡢ್࡜⤒㐣᫬㛫ࡈ࡜ࡢ್ࢆ
ẚ㍑ࡍࡿ࡜ 10 ศᚋ࡟有ព࡞ቑຍ
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Ⅳ　考察
１　ジャンプ中の関節角度
　本研究ではࠊジャンプ高には下⫥三関節(足関節ࠊ⭸関節ࠊ⫤関節)のそれぞれの
動作角度の違いが影響したり(Kuangyou 2008)ࠊ下⫥関節ఙ展時の力の連動が影響し
たり(Jacobs et al.1996)することからࠊ下⫥関節角度を統一するために足関節のみ
で行うジャンプを᥇用した。本研究のジャンプの最大ᗏᒅ角度及び最大⫼ᒅ角度に
は試技間に有意な差がなかったためࠊ試技間で関節角度が統一できておりࠊ動作中
の関節角度᮲௳を統一するという本研究の目的は達成されたと考える。
２　ジャンプ高の増加
　コンディショニング収⦰によってPAP が引き起こされる(Vandervoort et al.1983)
ことに関するメカニズムとしてはࠊアクトミオシンのカルシウムイオンへの感受性
が増大することが考えられている（Sweeney 1993）。下⫥三関節を用いたジャンプ動
作についての先行研究ではࠊコンディショニング収⦰としてスクワットを行った後ࠊ
ジャンプ高が増加したことを報告している(島ら.2005)。しかしࠊ多関節㐠動を評価
対象とする研究ではࠊ例えばジャンプ高のようなパフォーマンスの向上がPAPによる
ものであるかは明確ではない。本研究ではࠊ準ഛ㐠動としてコンディショニング収
⦰の༢関節㐠動としてカーフレイズを行いࠊその後に༢関節㐠動のジャンプのジャ
ンプ高が増加したことからPAPが観察されたものと考えられる。
　またࠊ本研究の足関節PTの平ᆒ値は2.64s0.88Nm/kgでありࠊ同じように༢関節で
のジャンプを行った平山ら(2010)の2.06s0.32 Nm/kgに比べて高値を示した。その
理由としてはࠊ本研究の対象者が日常的にトレーニングをしている人でありࠊ㐠動
習慣がある人の方がない人に比べ足関節トルクの値は高い(Perrin et al.1987)とい
う報告もあることからࠊ先行研究の対象者より高値を示した可能性が考えられる。
またࠊ本研究の対象者は日常的なトレーニング実施者でありࠊᬑ段トレーニングを
実施していない者が本研究と同じ結果を得られるとは限らない(Chiu et al.2003)。
そしてࠊコンディショニング収⦰として足関節ᗏᒅ➽群に対して最大㝶意収⦰を6⛊
ࡀࡳࡽࢀࡓp0.05ᅗ 4ࠋ 
඲ヨᢏࡢ㊊㛵⠇ 3T ࡢ平ᆒ್ࡣ 5.93s1.331m/kJ ࡛࠶ࡗࡓࠋ㊊㛵⠇ 3T ࡣ 3re
ࡢ್࡜⤒㐣᫬㛫ࡈ࡜ࡢ್ࢆẚ㍑ࡍࡿ࡜ 10 ศᚋ࡟有ព࡞ቑຍࡀࡳࡽࢀࡓ
p0.01ᅗ 5ࠋ 
 
ϫ ⪃ᐹ 
 ࢪࣕ ࡢ㛵⠇ゅᗘ 
◊✲࡛ࡣ ࢪࣕ 㧗࡟ࡣୗ 三㛵⠇㊊㛵⠇ࠊ⭸㛵⠇ࠊ⫤㛵⠇ࡢࡑࢀࡒ
ࢀࡢືసゅᗘࡢ㐪࠸ࡀᙳ㡪ࡋࡓࡾ.uaQJyou 2008ࠊୗ⫥㛵⠇ఙᒎ᫬ࡢຊࡢ㐃ື
ࡀᙳ㡪ࡋࡓࡾ-acoEs et al.1996ࡍࡿࡇ࡜࠿ࡽࠊୗ⫥㛵⠇ゅᗘࢆ⤫୍ࡍࡿࡓࡵ
࡟㊊㛵⠇ࡢࡳ࡛行࠺ࢪࣕンプࢆ᥇⏝ࡋࡓࠋ本◊✲ࡢࢪࣕンプࡢ᭱大ᗏᒅゅᗘཬ
ࡧ᭱大⫼ᒅゅᗘ࡟ࡣヨᢏ㛫࡟有ព࡞ᕪࡀ࡞࠿ࡗࡓࡓࡵࠊヨᢏ㛫࡛㛵⠇ゅᗘࡀ⤫
୍࡛ࡁ࡚࠾ࡾࠊືస中ࡢ㛵⠇ゅᗘ᮲௳ࢆ⤫୍ࡍࡿ࡜࠸࠺本◊✲ࡢ目ⓗࡣ㐩成ࡉ
ࢀࡓ࡜⪃࠼ࡿࠋ 
 
㸰 ࢪࣕンプ㧗ࡢቑຍ 
 ࢥンࢹ࢕ࢩࣙࢽング཰⦰࡟ࡼࡗ࡚ 3$3 ࡀᘬࡁ㉳ࡇࡉࢀࡿ9aQderYoort et 
al.1983ࡇ࡜࡟㛵ࡍࡿ࣓࢝ࢽࢬ࣒࡜ࡋ࡚ࡣࠊ࢔ࢡト࣑࢜ࢩンࡢ࢝ルࢩ࣒࢘イ࢜
ン࡬ࡢឤཷᛶࡀቑ大ࡍࡿࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀ࡚࠸ࡿ（6weeQey 1993）ࠋୗ⫥三㛵⠇ࢆ
⏝࠸ࡓࢪࣕンプືస࡟ࡘ࠸࡚ࡢඛ行◊✲࡛ࡣࠊࢥンࢹ࢕ࢩࣙࢽング཰⦰࡜ࡋ࡚
ࢫࢡ࣡ࢵトࢆ行ࡗࡓᚋࠊࢪࣕンプ㧗ࡀቑຍࡋࡓࡇ࡜ࢆሗ࿌ࡋ࡚࠸ࡿ島ࡽ.2005ࠋ
ࡋ࠿ࡋࠊከ㛵⠇㐠ືࢆホ౯ᑐ㇟࡜ࡍࡿ◊✲࡛ࡣࠊ౛࠼ࡤࢪࣕンプ㧗ࡢࡼ࠺࡞ࣃ
ࣇ࢛ー࣐ンࢫࡢྥୖࡀ 3$3 ࡟ࡼࡿࡶࡢ࡛࠶ࡿ࠿ࡣ᫂☜࡛ࡣ࡞࠸ࠋ本◊✲࡛ࡣࠊ
‽ഛ㐠ື࡜ࡋ࡚ࢥンࢹ࢕ࢩࣙࢽング཰⦰ࡢ༢㛵⠇㐠ື࡜ࡋ࡚࢝ーࣇࣞイࢬࢆ行
࠸ࠊࡑࡢᚋ࡟༢㛵⠇㐠ືࡢࢪࣕンプࡢࢪࣕンプ㧗ࡀቑຍࡋࡓࡇ࡜࠿ࡽ 3$3 ࡀほ
ᐹࡉࢀࡓࡶࡢ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
ࡲࡓࠊ本◊✲ࡢ㊊㛵⠇ 3T ࡢ平ᆒ್ࡣ 5.93s1.331m/kJ ࡛࠶ࡾྠࠊ ࡌࡼ࠺࡟༢
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間行うとࠊ足関節PTが有意に増加したというPAPが現れた先行研究(福谷ら.2011)と
同様にࠊ本研究でも足関節PTが有意な増加を示した。またࠊ本研究ではࠊ足関節PT
の増加とジャンプ高の増加が時間的な一⮴を示した。したがってࠊコンディショニ
ング収⦰によって足関節PTに関係する足関節ᗏᒅ➽群の力発᥹が増加したことによ
りࠊジャンプ高が増加した可能性が考えられる。
　
３　コンディショニング収⦰後のPAPの出現時間
　Anis et al.(2011)はࠊコンディショニング収⦰として多関節㐠動であるスクワッ
トを70㸣 1RM10回を行いࠊ5分後にジャンプ高が有意な増加を示したと報告している。
本研究ではࠊコンディショニング収⦰としてカーフレイズを行うとࠊ10分後にジャ
ンプ高が有意な増加を示した。カーフレイズの㈇ⲴはAnis et al.(2011)を参考とし
たがࠊ対象試技は༢関節ジャンプであるためPAPが現れた時間に差が生じたものと考
えられる。またࠊPAPの出現は➽⥺維組成（㏿➽と遅➽の割合など）によって異なる
(Hamada et al.2000)ことからࠊ対象者の足関節ᗏᒅ➽群の➽⥺維組成によりPAPが
出現する時間が変化する可能性がある。そのためࠊコンディショニング収⦰によっ
て足関節ᗏᒅ➽群に➽⑂労が⵳積しࠊ➽⑂労が多く⵳積されるとPAPの現れる時間は
遅くなる(Neale et al.2009)という報告もあることからࠊ本研究では10分後まで➽
⑂労の影響により➽力増加が相ẅされた可能性も考えられる。
Ⅴ　まとめとମ育へのԠ用
　本研究は下⫥三関節の角度変化ࠊまたそれらの力の連動の影響を᤼㝖するために
༢関節㐠動のコンディショニング収⦰であるカーフレイズがࠊその後に行う༢関節
㐠動のジャンプパフォーマンスに与える即時的効果を調査した。その結果ࠊ得られ
た主な知見は以下の2点である。
1)準ഛ㐠動としてカーフレイズを行うことでࠊジャンプ高が10分後に増加した
2)ジャンプ高の増加と足関節PTの増加が10分後という時間的一⮴を示した
　つまりࠊ準ഛ㐠動としてカーフレイズを行うことでࠊジャンプ高が有意に増加し
た。カーフレイズの㈇Ⲵ・回数・セット数はࠊ先行研究（Anis et al. 2011）を参
考に決定した。対象者のカーフレイズ701RMは74.4s12.7kgでありࠊ体重は72.4 s
11.3kgであったことからࠊ重量付加を用いずとも片⬮で行うカーフレイズは自重で
行うことにより準ഛ㐠動の1つとして実践できると考えられる。
　またࠊ準ഛ㐠動として➽力トレーニングを取り入れるとࠊ受യ率が低下する
(Soligard T, et al. 2008)ことやࠊ➽力トレーニングを行ことにより即時的な➽力
の増加が現れる（Matt et al. 2005）ことからࠊカーフレイズを授業の準ഛ㐠動に
取り入れることでࠊയ害の予防や㐠動パフォーマンスの向上につながることが期待
できる。
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Acute Effects of Warm-up in Physical Activities
- Effects of Conditioning Contraction on SubseTuent Jump Performance -
Yota MINAMINO*1,　Shota  ENOMOTO*2,  Masaru KAGA*3
  The aim of this study was to investigate the acute effects of the 
conditioning contraction on the jump performance of a single-joint 
movement. Nineteen trained men participated in this study. They performed 
unilateral plantar 㸛exion exercise and jumped with countermovement on the 
sledge apparatus. All subjects performed unilateral plantar 㸛exion exercise 
at 70 of estimated one-repetition maximum (2 sets of 10 reps). )urther, 
a total of six jumps performed before (pre) and after (post-1 min, 3 min, 
5 min, 7 min, 10 min, 12 min) the plantar 㸛exion exercise were measured. 
To determine the ankle joint torTue, kinetics and kinematics data were 
recorded during the jump performance. Jump height showed a significant 
increase at post-10 min compared with pre-level (p0.05). Also, we found a 
signi㸚cant increase in the ankle joint peak torTue during the jump movement 
at post-10 min compared with pre-level (p0.01). These results suggest that 
the jump performance increases after the conditioning contraction.
Keywords: Warm-up, Jump, Physical Activities, Sports
*1 Graduate School of Education, Okayama University (Master’s Course)
*2  Joint Graduate School in Science of School Education, Hyogo University 
of Teacher Education
*3 Graduate School of Education, Okayama University
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খ学ߍに͓けるࣇಐの͍͟͜͟の෼ྨと
教師のհೖղܾ方ུと͠てのϛσΟΤーγϣンの༗ޮੑ
㟷木　多寿子※１　山㷂　ᙬ加※２　ዟ村　ᘺ生※１　三Ꮿ　ᖿ子※１　木村　正信※３
　子どものいざこざは一般的には起こらないほうがよいと考えられている。他方で，子どもの社会
性の発達を促すポジティブな面も指摘されている。本研究では小学校におけるいざこざの実態を調
べ，有効な教師の介入解決方略を明らかにすることを目的とした。研究1では，教育実習を⤊えた
大学生126ྡに質問紙調査を実施し，いざこざの内容を分㢮した結果，7✀が見出された。研究2では，
小学校の学⣭担任93ྡに，7✀のいざこざ場面のシナリオを提示し，どのような介入解決方略をと
るか尋ねた結果，ミディエーション（双方の子どもから話を聴き，子どもから解決⟇を引き出す方
略）が，7つのうち5つの場面で最も多くとられていた。研究3では，経験豊富な管理職39ྡに，よ
り解決が難しい3場面での介入解決方略について尋ねたところ，全ての場面でミディエーションが
最も多かった。以上の結果から，小学校における教師のミディエーションの有効性について論じた。
キーワード：いざこざ，ミディエーション，介入解決方略，教師の介入
※１ 岡山大学大学院教育学研究科
※２ 広島市立比治山小学校
※３ 広島市立క南小学校
Ⅰ　問題と目的　
　今日，いじめは教育現場での重要な課題と一つとなっている。他方で深刻になっ
たいじめは，重大な事態になって教師が気づく例も多い。つまり，いじめはその初
期の段階では教師には見えにくいことが窺える。このことは，教師の対応だけを㢗
りにする方法ではいじめへの早期対応に限⏺があることを示唆しているのではない
だろうか。そこで➹者達は,深刻ないじめに発展する前の，日常的なல細な行き違い
のある段階，つまり「いざこざ」の段階でそれに介入する方略としてミディエーショ
ンにὀ目した。本研究は，学校で生じる児❺生ᚐのいざこざに対するミディエーショ
ンの有効性を検証することを大きな目的とする。
　ところでいざこざは，いざこざという言ⴥの他に，対人葛藤，もめごと，子ども
間の対立問題等，異なる表現で研究されてきた。例えば山ཱྀ・香川・谷向(2010)は，
いざこざは ᬑ段の生活場面では，なるべく起こらないほうが良いと考え，すぐに止
めたり生じないように気を配ったりすることがあるとする㹿学校教育に関わるいざこ
ざについて，黒川・ྂ川（2000）は，学⣭集団における対人葛藤に関して，ネガティ
ブなഃ面だけでなく，集団全体および当事者にとってのポジティブなഃ面もあると
している。そして今後，学⣭集団における対人葛藤を研究する上で，対立の解ᾘお
よび対人葛藤のポジティブなഃ面の活用を視野に入れる必要があると指摘している。
またụ島(2010)は，日本の学校教育現場では, もめごと等の子ども間の対立問題に
対して，生産的でᘓ設的なものが生じる機会としてとらえる視点が欠けていること，
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もめごと問題が発生した時に，子ども達も自らが自ί機能を発᥹し，共同体意識を
高める取り組みとして，身近な問題解決の担い手となりうる能力や技能を高める教
育の進展が求められることなどを指摘している。このように，学校内で生じるいざ
こざにはポジティブなഃ面があるにもかかわらず，学⣭や学校では，その面が重視
されていないことが窺える。
　ところで,いざこざは子どものさまざまな能力の発達の機会でもあることも指摘さ
れている。例えば，鈴木㺃中尾㺃永℩㺃藤橋（2010）は，いざこざとその解決を通して，
主に，他者理解，自己の感情や行動のコントロール，社会適応のための知識や能力
のഃ面で子どもの発達が促されるとする。そしていざこざは子どもの社会性の発達
を促す機会を提౪する㈗重な場の一つとしている。
　いざこざが子どもの発達の機会となることに関しては，藤田(2015)の幼児の௰間
関係の発達に関する研究が参考になる。藤田(2015)は௰間関係と親子関係との違い
を次のように指摘する。親子では ẕ親が先回りしてコミュニケーションをとったり, 
コミュニケーションを主導して, 子どもが対象や他者にὀ意を向けるように足場か
けを行う。しかし 対等な関係である௰間との関係では, 大人からの有効な足場かけ
が提౪されない。このため, 子ども自らが足場を作ってコミュニケーションをとっ
たり, 行動をコントロールする必要性が高まる。つまり, ẕ親や教師等，「足場かけ」
をしてくれる人が࿘ᅖにいる場合の௰間関係に比べ，そのような人がいない௰間だ
けの関係では，いざこざの解ᾘに向けた関係の調整は格段に難しくなる。
　このことから，児❺においても，学校で生じるいざこざの௰間による解決には，
コミュニケーション能力, 自己統制力などの社会的な発達が促される豊かなᅵተで
ある可能性が予測できる。しかし，児❺が一日の大半を過ごす小学校で，実際，ど
のようないざこざが生じ，どのように解決されているのか等に関する研究は見当た
らない。そこでまず, 小学校の教育現場では, 実際にどのようないざこざが生じて
いるのかを調査する。
　このように，発達の場としての意義が期待される子どものいざこざであるが，ポ
ジティブな結果を導くには保育者や教師の関わりも重要であろう。他方で，教師の
児❺生ᚐへの関わり方としては，カウンセリング・マインドが重視される。しかし，
カウンセリング・マインドは，傾聴を主とする相談活動である。それに対しいざこ
ざは，「問題解決」や「問題への対処」を目指す場面である。いざこざに対しても，
カウンセリング・マインドは有効なのであろうか。
　これに関しWelton, Pruitt, 	 Mcgillicuddy（1988）は，第三者がいざこざに介
入することで，感情の高ぶりは抑制され，対立する両者のコミュニケーションを増
加させ，その結果，協調的な問題解決が促進される，としている。第三者の介入が，
いざこざの解決に有効とも言えるだろう。そして児❺にとって，一番身近な第三者
は教師である。教師は児❺にとって，指導者であり有力なࣔデルとして機能する。
このことから教師がいざこざにどのように向き合うかは，当事者の児❺のみならず
学⣭全体にも大きな影響を持っているに違いない。しかし教師が実際に，いざこざ
にどのように介入し，またどのような介入を教育的と考えているのか等に焦点を当
てた研究は少ない（例えば，ᑎ⏫，2014；角南，2013など）。そこで本稿では，子ど
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ものいざこざに教師がどのように介入しているのか，その実態を明らかにし，子ど
もの発達を促す教師の関わりについての示唆を得ることを第二の目的とする。
　ところで，いざこざに第三者が介入する具体的な方法に, アービトレーション
（Arbitration；⿢定）と ミディエーション（Mediation；調೵）がある㹿アービトレー
ションは, 例えば，඗ᘵげんかでどちらがᝏいかを親がุ断して，ᝏい方にㅰらせ
るなど，問題の⤊ᜥに向けた㐨➽を当事者に代わって第三者が⿢定する行Ⅽである。
これに対してミディエーションとは，⿢ุ所の調೵委員のように，中立的な第三者が，
当事者たちの⣮தを解ᾘするために，当事者たちを支援する構造化されたプロセス
のことである（Cohen, 1995）。
　Ỉ野（2004）は，このミディエーション（調೵）を次のように説明する。調೵は，
当事者の意思に基づく行Ⅽで，合意に達するのが目的である。よって調೵は，あら
かじめ用意された調೵のプロセスや⣙᮰事に従い，当事者が各自の主張をすること
になる。中立的な第三者の調೵者の役割は，தいを⿢定することではなく，当事者
の主張をそれぞれᑛ重し，実施可能な合意を形成することになる。
　学校教育の中で，あらかじめ用意された調೵プロセスや⣙᮰事を決めて，児❺生
ᚐによる第三者介入を通してトラブルの解ᾘを試みるミディエーションは，アメ
リカでは比較的早期から行われている。そこで用いられている代表的なものは， 3
段階ࣔデル(Cole, T.，1999), 5ステップのࣔデル(Northern Virginia Mediation 
Service，1995）がある（Ỉ野，2004）。
　3段階ࣔデルは「AL’Sの法๎」と呼ばれる。これは 「1．合意する(Agree)」「2．
聞く(Listen)」「3．解く(Solve)」の3つの段階の㢌文Ꮠを取ったྡ称である。最初
の「合意」は, 互いに解決をする努力をすること, ルールiをᏲること, を合意する
段階，次の「聞く」は, 当事者たちが問題に対する自分のഃの話をするが, 互いに
話を聞きあう, 自分の話をする前に相手が言ったことを相手に伝える, というルー
ルをᛀれないようにする段階，最後の「解く」は, 効果があると思う解決⟇を一つ
選び, ふたりともその解決⟇に合意するかを確認する段階, との3段階であるii。こ
の調೵ルールや⣙᮰事が，児❺生ᚐの足場かけになって，௰間との関係調整がなさ
れることが期待できるだろう。
　他方で，米国でጞまったミディエーションが必ずしも日本の風ᅵになじむのか，
との疑念はᣔえない。さらに日本の教師は，ミディエーションより優れた別の方法
で対処している可能性も考えられる。そこで研究2では，日本の教師がいざこざにど
のように介入しているのかを調査する。その際，いざこざに多く介入してきたベテ
ラン教師とそうでない若手教師では，介入方略に差があることも予測できるため，
教職経験年数によって介入方略に違いがあるかもేせて検討する。
　研究3では，研究2で明らかになったいざこざ場面ごとの介入解決方略について，
より経験が豊富と思われる校長などの管理職が有効と考えるかについて問う。また，
管理職がいざこざ対応にどのようなことを心がけているかも調査する。
　以上，本研究は，研究1，2，3を通して，小学校におけるいざこざの実態を調べ，
有効な教師の介入解決方略を明らかにすることを目的とする。
Ⅱ　研究1
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　小学校でのいざこざの実態を調べるために，学校でおこる子ども同士のいざこざ
の内容を集める。その際，いざこざの実態を観察で把握するのは難しいと考え，教
育実習を⤊えた大学生に実習中に見聞きしたいざこざについて尋ねることにした。
実習生に尋ねれば，1 ～ 6年生までバランスよく，加えて学校での➃々で生じる多く
のいざこざの実態を収集することが可能になると考えた。
　その際，「いざこざ」という言ⴥより「トラブル」という言ⴥの方が，実習を回㢳
しやすいと考え，アンケートでは「トラブル」という言ⴥを用いた。
　
１　調査方法
　調査対象者は，2012年に教育実習を⤊えた大学生126ྡであった。なお，回答した
学生の実習校を複数とし，広く一般的傾向をとらえる事ができるように配慮した。
調査は2013年1月の授業中に質問紙を配ᕸして実施した㹿
　質問紙においては，教育実習中に目にした子ども同士のトラブルの中で，「༳象に
ṧっているもの」と「よく起こるもの」を1つずつ想起してもらい，以下の㡯目を尋
ねた㹿ձ学年，ղ時間，ճ場所，մ内容の具体的な記㏙，յトラブルの結ᮎ（知って
いる場合）である㹿ձ～ճは選択式，մյは自由記㏙式であった㹿
２　結果と考察
　ձ発生学年（㹌 235）：Ȯ2検定の結果，学年に有意な差は見られなかった（1年
16.6，2年17.4，3年16.6，4年18.3，5年16.2，6年14.9）。つまり，どの学年でも，
一定のトラブルがあることがうかがえる。
　ղ発生時間（㹌 389）：業間ఇみ32.1，お᫨ఇみ18.3，授業中21.8であった㹿業
間ఇみやお᫨ఇみなど，教師の目のᒆかない時間ᖏが多かった㹿この結果から，児❺
生ᚐによる解決能力の育成が必要であることがわかった㹿
　ճ発生場所（㹌 302）：教ᐊ46.7，校ᗞ38.1，ᗯ下6.3の順に多かった㹿このこ
とから，教師や指導員等を配置する場合には，この3つの場所が効果的であることが
うかがえた㹿　
　մ内容（㹌 200）：児❺生ᚐのいざこざを質的に分㢮するため，自由記㏙を第三著
者がKJ法により分㢮した結果，8つのカテゴリーが得られた。子どもたちのいざこざ
の内容は，(a)人・物・場所の所有ᶒのதい，(b)㐟び・㐟びのルール，(c)人間関係
からの᤼㝖（いじめ，௰間はずれ，↓視等），(d)学校ルール理解の行き違い（ὀ意，
役割分担等），(e)考えの対立，(f)യつけ行Ⅽ（⛎密をばらす，うわさ，ᝏཱྀ等），(g)じࡷ
れあい，身体的ᨷᧁ，(h)その他である。次に，(a) ～ (h)の出現㢖度を見てみると，
㐟び・㐟びのルール23.0，人・物・場所の所有ᶒのதい15.5，学校ルール理解の
行き違い13.5の順に多いことがわかった（)igure 1）㹿
　յトラブルの結ᮎ（㹌 198）：自由記㏙の内容を，㢮似のものでまとめて，トラブ
ルの解決について検討した。その結果，「子ども間で解決」「子どもの介入」「じࡷん
けん」「ルール決め」「事後㐨徳的指導」「教師の介入」等で解決していることがわかっ
た。
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Figure 1 内容別にみたいざこざの出現頻度（件）
Ⅲ　研究2
　子ども同士のいざこざに，学⣭担任がどのような介入解決方略を取っているか検
討する。ここでは，介入解決方略を比較するため，研究1で示したいざこざの内容か
ら➃的なシナリオを作成した（Table 1）。その際，「人間関係からの᤼㝖」では「௰
間はずれ」の場面を，「学校ルール理解の行き違い」では「ὀ意」をする場面を，「യ
つけ行Ⅽ」では「ᝏཱྀ」をいう場面を設定した。このシナリオは3ྡ（第一著者，第
二著者，心理学専ᨷの大学院生）でチェックした。また，介入解決方略は，先行研
究（Cowie 	 Wallace,2000）から「ミディエーション（M）」と「アービトレーション（A）」
の2つを作成，研究1で抽出した解決方略から「じࡷんけん（Ro）」，「ルール決め（Ru）」，
「事後㐨徳的指導（Mo）」，「話を聴かずに介入（)）」の4つを作成，最後に「介入しな
い（N）」を加えた計7つを用いた（Table 2）。以下，介入解決方略はTable 2の記号
にしたがって記㍕する。
　なお，小学校低学年では，ミディエーションのように子どもから解決⟇を引き出
すのは難しいと考えられるため，3年生以上の学⣭担任を調査対象とする。また，教
職経験年数が長いほど，多くのいざこざを経験していることから，ベテラン教師の
方が若手教員より有効な介入方略を選択する可能性がある。教職経験年数の違いに
よって方略に差があるか検討する。
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Table 1 Ꮫᰯ࡛㉳ࡇるᏊ࡝ࡶྠኈの࠸ࡊࡇࡊ場面  
場面  場面ᥦ♧ᩥ  
1 ே࣭≀࣭場ᡤのᡤ᭷ᶒのத࠸  ఇࡳ᫬㛫に㸪A ࡉࢇと B ࡉࢇࡀ࣮࣎ࣝのྲྀࡾྜ࠸࡛ࡶࡵ࡚࠸ࡲࡍࠋヰࢆ⫈ࡃと㸪A ࡉࢇࡣࢻࢵ
ࢪ࣮࣎ࣝ㸪B ࡉࢇࡣࢧࢵ࣮࢝ࢆࡋࡓ࠸ࡓࡵに㸪ࡶࡵ࡚࠸るよ࠺࡛ࡍࠋ  
2 㐟ࡧ࣭㐟ࡧの࣮ࣝࣝ  ࠾᫨ఇࡳに㨣ࡈࡗࡇࢆࡋ࡚࠸る᫬に㸪A ࡉࢇと B ࡉࢇࡀࡶࡵ࡚࠸ࡲࡍࠋヰࢆ⫈ࡃと㸪࣮ࣝࣝ
ࡀࡋࡗ࠿ࡾ決ࡲࡗ࡚࠸࡞࠸ࡇとࡀࡁࡗ࠿ࡅのよ࠺࡛ࡍࠋA ࡉࢇࡣ㨣ࡀቑえ࡚࠸ࡃࡶのࡔとᛮ
ࡗ࡚࠸ࡓのに㸪B ࡉࢇࡣ㨣ࡣኚࢃࡗ࡚࠸ࡃࡶのࡔとᛮࡗ࡚࠸ࡓよ࠺࡛ࡍࠋ  
3 ௰㛫ࡣࡎࢀ
㸦ே㛫㛵ಀ࠿ࡽの᤼㝖㸧  
ఇࡳ᫬㛫に A ࡉࢇࡣ B ࡉࢇに㐟ࡰ࠺とヰࡋ࠿ࡅࡲࡋࡓࠋࡋ࠿ࡋ㸪B ࡉࢇࡣ᎘࡞㢦ࢆࡋ࡚௚の
Ꮚにࠕ࡝࠺ࡍる㸽ࠖとᑜࡡࡲࡋࡓࠋࡑࡋ࡚㸪ࡑのᏊࡓࡕと࡝ࡇ࠿に⾜ࡗ࡚ࡋࡲ࠸ࡲࡋࡓࠋ୍⥴
に㐟ࡪのࢆ㑊ࡅ࡚࠸ࡲࡍࠋ  
4 注意
㸦Ꮫᰯ࣮ࣝࣝ理解の⾜ࡁ㐪࠸㸧  
⤥㣗᫬㛫୰にᰯ㛗ඛ⏕のㅮヰࡀὶࢀጞࡵࡲࡋࡓࠋA ࡉࢇࡣ㞄のᏊにヰ࠿ࡅ⥆ࡅ࡚࠸ࡲࡍࠋB ࡉ
ࢇࡣࡑࢀࢆ注意ࡋࡲࡋࡓࠋࡋ࠿ࡋ㸪注意の௙方ࡀࡁࡘࡃ㸪஧ேࡣゝ࠸த࠸に࡞ࡗ࡚࠸ࡲࡍࠋ  
5 考えの対立  Ꮫᰯ࡛ᶍᨃᗑࢆฟࡍࡇとに࡞ࡾࡲࡋࡓࠋࢢ࣮ࣝࣉෆ࡛ฟࡋ≀ࢆ決ࡵ࡚࠸る᫬に A ࡉࢇと B ࡉ
ࢇの意ぢࡀ分࠿ࢀࡲࡋࡓࠋ஧ேの意ぢࡣ対立ࡋ㸪ゝ࠸த࠸に࡞ࡗ࡚࠸ࡲࡍࠋ  
6 悪口㸦യࡘࡅ⾜Ⅽ㸧  య⫱のᤵᴗ୰に࣐ࢵࢺ㐠ືࢆࡋ࡚࠸ࡲࡋࡓࠋA ࡉࢇࡣ B ࡉࢇにࠕୗᡭ ࠖࠕ඲↛࡛ࡁ࡚࡞࠸ࠖと
ゝ࠸㸪B ࡉࢇࡣἽ࠸࡚ࡋࡲ࠸ࡲࡋࡓࠋ  
7 ࡌࡷࢀ࠶࠸࣭㌟యⓗᨷᧁ  ఇࡳ᫬㛫に A ࡉࢇと B ࡉࢇࡣ᭱ึࡣࡌࡷࢀ࠶ࡗ࡚࠸ࡲࡋࡓࠋࡕࡻࡗとࡋࡓࡇとࡀࡁࡗ࠿ࡅ࡛㸪
࠾互࠸ᮏẼのẀࡾྜ࠸にⓎᒎࡋ࡚ࡋࡲ࠸ࡲࡋࡓࠋ  
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１　調査方法
　調査対象者は，小学校の3，4，5，6年の学⣭担任93ྡ（男性34ྡ，女性58ྡ，不明1ྡ）
であった。担当学年は，中学年55ྡ，高学年34ྡ，不明4ྡであった。教職経験年数
の平ᆒは，17.3年であった。
　調査は2013年7月下᪪から8月下᪪に実施した。↓記ྡの質問紙を作成し，小学校
の教師ᐄて，もしくは親᪘や知人を介して質問紙を配ᕸした。回答した質問紙は後
日㏉㏦してもらった。知人等を介して配ᕸしたため，ほぼ全ての調査対象者から回
答を得ることができた。
　質問紙の構成は，ձ性別，教職経験年数，担当学年を尋ね，ղTable 1の7つのい
ざこざ場面を提示し，場面ごとにTable 2 の介入解決方略をどの程度用いるかを5段
階評定（1 㺀あてはまらない㺁，2 㺀少しあてはまる㺁， 3 㺀だいたいあてはまる㺁，4 㺀
かなりあてはまる㺁，5 㺀あてはまる」）で尋ねた。
２　結果と考察
（１）学⣭担任の介入解決方略
　場面別にみた各介入解決方略の評定値の平ᆒ値をTable 3に示す。1番目にどの方
略が選ばれるか平ᆒ値に基づき順఩をつけた結果，全ての場面でミディエーション
が一番高いことがわかった。このことより，学⣭担任はどのような場面でも中立の
立場で子どもの対立解ᾘを促し，子どもから解決⟇を引き出すことが考えられる。
　次に，場面ごとで7つの介入解決方略に差があるか検討するため，1要因分ᩓ分析
を行った（Table 3）。その結果，ミディエーションがアービトレーションより有意
に高い5場面と，ミディエーションとアービトレーションに有意な差がない2場面に
分けられた。ミディエーションがアービトレーションより高いのは,「物の取り合い」
「㐟びのルール」「௰間はずれ」「考えの対立」「じࡷれあい」の5場面である。これら
のいざこざでは，担任が介入し⿢定するよりも，子どもから解決⟇を引き出す方略
を選択していることがわかる。
　ミディエーションとアービトレーションに差がないのは,「ᝏཱྀ」「ὀ意」の2場面
である。この場面ではミディエーションとアービトレーションが同じくらい選択さ
れている。これらのいざこざには，当事者たちが「ᝏཱྀ」や「意見」を主張し続け
ると，相手をയ付ける可能性がある。このため，教師が強制力を持って解決⟇を提
示する方略が選ばれると考えられる。
　次に，2，3番目に取られる方略について，平ᆒ値に基づき順఩をつけた結果，アー
 
 
 
Table 2 ࠸ࡊࡇࡊ࡬の介入解決方略  
介入解決方略  ㉁ၥ㡯┠  
1 ࣑ࢹ࢕࢚࣮ࢩࣙࣥ (M) A と B に㡰␒にヰࢆ⫈ࡁ㸪Ꮚ࡝ࡶ࠿ࡽ解決⟇ࢆᘬࡁฟࡍよ࠺にࡍる  
2 ࢔࣮ࣅࢺ࣮ࣞࢩࣙࣥ (A) A と B ࠿ࡽヰࢆ⫈ࡁ㸪ඛ⏕ࡀ解決⟇ࢆᥦ♧ࡍる  
3 ࡌࡷࢇࡅࢇ (Ro) A と B ࠿ࡽヰࢆ⫈ࡁ㸪ࢪࣕࣥࢣࣥࢆࡉࡏ࡚解決ࡍる  
4 ࣮ࣝࣝ決ࡵ (Ru) A と B ࠿ࡽヰࢆ⫈ࡁ㸪᪂ࡋ࠸࣮ࣝࣝࢆࡘࡃるよ࠺にࡋ࡚解決ࡍる  
5 ஦ᚋ㐨ᚨⓗᣦᑟ (Mo) ࡑの場ࡣࡑのࡲࡲにࡋ࡚࠾ࡁ㸪ᚋの᫬㛫 (ᖐࡾの఍ࡸᏛά࡞࡝ )࡛㐨ᚨⓗᣦᑟࢆ⾜࠺  
6 ヰࢆ⫈࠿ࡎに介入 (F) ヰࢆ⫈࠿ࡎ㸪ඛ⏕ࡀ解決⟇ࢆᥦ♧ࡍる  
7 介入ࡋ࡞࠸ (N) 介入ࡋ࡞࠸  
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ビトレーションは全ての場面で2఩または3఩であった。このことより，アービトレー
ションはミディエーションに続く上఩の方略として選ばれていることがわかる。
　次に，分ᩓ分析の結果（Table 3），2఩と3఩のアービトレーションとルール決め
に有意な差が見られなかったのは，「物の取り合い」「㐟びのルール」「考えの対立」
である。つまり，この3場面では，ルールを決める方略が他より重視されることが考
えられる。これはいざこざの発生する原因が，物の所有の仕方が定まっていないこ
とや㐟びのルールが定まっていないことなど，子どものやりとりの中で情報が不確
定なことが考えられる。そのような情報を確定させるためにルールを決めることが
有効な解決方法だと考えられる。　　　
　以上のことから，学⣭担任の介入として第一に選ばれる方略は，全てのいざこざ
場面でミディエーションであることがわかった。加えて「ὀ意」「ᝏཱྀ」ではミディ
エーションとアービトレーションに差が見られず同じくらい選択されており，「物の
取り合い」「㐟びのルール」「考えの対立」では1఩はミディエーションであるが，ルー
ル決めが重視されていた。
（２）教職経験年数による介入解決方略の比較
　教職経験年数が方略へ与える影響を検討するため，教職経験年数の平ᆒ値を⟬出
し（M 17.25），それによって対象者を若手群（1年～ 17年，n㸻39）とベテラン群（18
年～，n 46）に分けた。1番よく取られる方略について，平ᆒ値をみた結果，若手・
ベテラン共に，どの場面においてもミディエーションが一番高かった（Table 4）。
このことより教職経験年数によらず担任はミディエーションを取っていることがわ
かる。
　平ᆒ値を比較した結果，2，3番目によく取られる方略は，アービトレーションであっ
た。これは学⣭担任の介入解決方略と同じ傾向である。
　その後，各場面について，教職経験年数（2）介入解決方略（7）の2要因分ᩓ分
析（ΰ合計⏬）を実施した（Table 4）。その結果,「ὀ意」ではベテランが若手よりアー
ビトレーションが有意に低かった。ベテランは, 他者をയつける可能性のある「ὀ意」
でも, 若手ほど⿢定であるアービトレーションを౑っていない。加えて「考えの対立」
は,ベテランが若手よりじࡷんけんが有意に低かった。このことより，「考えの対立」
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Table 3 場面ࡈとのᏛ⣭担任による介入解決方略の平均値㸦SD㸧と分散分析結果 
 場面 M A Ro Ru Mo F N ከ㔜ẚ㍑ 
≀のྲྀࡾྜ࠸ 
4.20
(0.97)
2.80
(1.20)
1.67
(1.07)
2.90
(1.16)
1.43
(0.87)
1.11
(0.52)
1.44
(1.00)
M> Ru䠈 A＞ Ro䠈 N䠈Mo＞ F
㐟ࡧの࣮ࣝࣝ 
4.14
(1.12)
2.75
(1.29)
1.40
(0.80)
3.12
(1.27)
1.40
(0.72)
1.02
(0.15)
1.37
(0.88)
M> Ru䠈 A＞Mo䠈Ro䠈N＞F
௰㛫ࡣࡎࢀ 
3.71
(1.25)
3.00
(1.25)
1.01
(0.11)
1.68
(1.10)
2.01
(1.31)
1.11
(0.54)
1.13
(0.51)
M> A> Mo䠈 Ru＞ N䠈 F䠈 Ro
注意 
3.54
(1.39)
3.12
(1.35)
1.00
(0.00)
1.63
(1.20)
1.57
(0.97)
1.66
(1.23)
1.10
(0.34)
M䠈 A＞ F䠈 Ru䠈 Mo＞ N䠈 Ro
考えの対立 
4.11
(1.10)
2.60
(1.18)
1.27
(0.59)
2.14
(1.25)
1.46
(0.95)
1.10
(0.34)
1.33
(0.84)
M＞ A䠈 Ru＞ Mo䠈 N䠈 Ro䠈 F
䠋Mo＞F
悪口 
3.32
(1.47)
3.19
(1.40)
1.00
(0.00)
1.48
(1.06)
1.56
(1.03)
1.56
(1.19)
1.01
(0.11)
M䠈 A＞ Mo䠈 F䠈 Ru＞ N䠈 Ro
ࡌࡷࢀ࠶࠸ 
4.19
(0.94)
3.12
(1.26)
1.00
(0.00)
2.05
(1.32)
1.27
(0.67)
1.28
(0.81)
1.02
(0.16)
M＞ A＞ Ru＞ F䠈 Mo＞ N䠈 Ro 
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においても，ベテランは若手よりもじࡷんけんのような強制的なุ定を行わず, 話
し合いによる解決を試みていることが窺える。 
　以上のことから，いざこざの解決について, ձ教師はどの場面においてもミディ
エーションを取っていることがわかった。しかし,「ὀ意」「ᝏཱྀ」ではミディエーショ
ンとアービトレーションが同じくらい選ばれていた。ղ教職経験年数による違いは, 
ベテランは若手より「ὀ意」において⿢定であるアービトレーションを選びにくく,
「考えの対立」においてはじࡷんけんを選びにくいことがわかった。
Ⅳ　研究3
　研究2より，学⣭担任は子ども同士のいざこざの介入解決方略としてミディエー
ションを選ぶことがわかった。しかし研究2では，教職経験年数において方略に差が
見られる場面があった。それらの場面は「ὀ意」「考えの対立」「ᝏཱྀ」である。そこで，
対応が難しく深刻ないざこざに介入する立場の管理職はどのような介入解決方略を
有効と考えているか検討する。また，立場や経験の違いから管理職と学⣭担任の方
略に違いがあると考えられるため，両者の方略の違いについても検討する。
　他方で，管理職は教師を指導する立場であるため，介入解決方略の有効なポイン
トや介入する際に重視している点があると予測できる。その有効な介入方略も合わ
せて明らかにする。
　よって研究3では，(a)「ὀ意」「考えの対立」「ᝏཱྀ」の3場面において，管理職は
どのような方略が有効だと考えているか，(b)管理職と学⣭担任によって介入解決方
略に差があるのか，(c)管理職がいざこざで有効な介入方略と考えるのはどのような
方略なのか，以上3点を検討することを通して，いざこざ場面ごとに適した介入解決
方略について考えることを目的とする㹿
１　調査方法
　調査対象者は，小学校の管理職39ྡ(男性30ྡ，女性8ྡ，不明1ྡ)であった。校
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Table 4 ᩍ職⤒㦂ᖺᩘによる介入解決方略の平均値 (SD㸧と分散分析結果 
 
場面 M A Ro Ru Ⅿo F N
介入解決方
略 
F値 
ᩍ職⤒㦂ᖺ
 ᩘ
F値 
交互 
作用 
F値 
≀のྲྀ ࡾ
ྜ࠸ 
ⱝᡭ 4.23(0.99) 3.03(1.20) 1.72(1.17) 2.79(1.17) 1.31(0.80) 1.13(0.41) 1.51(1.05)
111.93** n.s. n.s.
࣋ࢸࣛࣥ  4.18(0.96) 2.6(1.18) 1.62(0.98) 3.00(1.15) 1.53(0.92) 1.09(0.60) 1.38(0.96)
㐟ࡧのࣝ
࣮ࣝ 
ⱝᡭ 4.24(1.08) 3.13(1.19) 1.50(0.92) 3.11(1.20) 1.32(0.62) 1.03(0.16) 1.42(0.98)
129.93** n.s. n.s.
࣋ࢸࣛࣥ  4.07(1.16) 2.42(1.29) 1.31(0.67) 3.13(1.34) 1.47(0.79) 1.02(0.15) 1.33(0.80)
௰㛫ࡣࡎ
ࢀ 
ⱝᡭ 3.73(1.22) 3.30(1.05) 1.00(0.00) 1.59(1.04) 1.95(1.25) 1.14(0.67) 1.19(0.70)
98.16** n.s. n.s.
࣋ࢸࣛࣥ  3.70(1.28) 2.89(1.37) 1.02(0.15) 1.72(1.15) 2.07(1.37) 1.09(0.41) 1.09(0.29)
注意 
ⱝᡭ 3.82(1.23) 3.5(1.13) 1.00(0.00) 1.63(1.20) 1.39(0.72) 1.55(1.11) 1.11(0.39)
74.33** n.s.
2.63**
A**：
若＞ベ࣋ࢸࣛࣥ  3.3(1.49) 2.8(1.44) 1.00(0.00) 1.64(1.22) 1.73(1.13) 1.75(1.33) 1.09(0.29)
考えの対
立 
ⱝᡭ 4.08(1.20) 2.85(1.20) 1.44(0.72) 1.92(1.09) 1.28(0.65) 1.05(0.22) 1.46(1.07)
107.66** n.s.
6.49*
Ro**：
若＞ベ࣋ࢸࣛࣥ  4.14(1.03) 2.39(1.13) 1.11(0.39) 2.34(1.36) 1.61(1.15) 1.14(0.41) 1.20(0.55)
悪口 
ⱝᡭ 3.46(1.34) 3.44(1.31) 1.00(0.00) 1.51(1.12) 1.67(1.13) 1.54(1.17) 1.00(0.00)
64.80** 4.26** n.s.
࣋ࢸࣛࣥ  3.19(1.60) 2.95(1.46) 1.00(0.00) 1.45(1.02) 1.45(0.92) 1.57(1.23) 1.02(0.15)
ࡌࡷࢀ࠶
࠸ 
ⱝᡭ 4.32(0.71) 3.27(1.22) 1.00(0.00) 2.03(1.28) 1.24(0.60) 1.27(0.73) 1.05(0.23)
161.88** n.s. n.s.
࣋ࢸࣛࣥ  4.07(1.09) 3.00(1.29) 1.00(0.00) 2.07(1.37) 1.30(0.73) 1.30(0.88) 1.00(0.00)
* p＜.05 **p＜.01
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長20ྡ，教㢌18ྡ，不明1ྡ，教職経験年数の平ᆒは30.0年であった。調査は，2013
年11月下᪪から12月中᪪に実施した。↓記ྡの質問紙を作成し，小学校の管理職ᐄて，
もしくは親᪘や知人を介して配ᕸした。また，第஬著者が校長会で配ᕸした。回答
した質問紙は後日㏉㏦してもらった。
　質問紙の構成は，ձ 役職(校長，副校長，教㢌) ，性別，教職経験年数を尋ねた。
ղ研究2で౑用した学校で起こるいざこざ場面のシナリオのうち「ὀ意」「考えの対立」
「ᝏཱྀ」の3場面（Table 1）と介入解決方略（Table 2）を用い，それぞれの場面ご
とに「教員にどのような対応を取るように勧めますか」と尋ねた。5段階評定 (1㺀あ
てはまらない㺁，2㺀少しあてはまる㺁，3㺀だいたいあてはまる㺁，4㺀かなりあてはまる㺁，
5㺀あてはまる㺁)で尋ねた。介入解決方略については，介入する前提であるため，研
究2で౑用した「介入せず(N)」は省き，6㡯目で尋ねた。いざこざで有効と考える介
入方略を明らかにするために，「子ども同士のいざこざで，あなたが介入する際に心
がけていることがありましたら，具体的に記㏙してください」と自由記㏙式で尋ねた。
２　結果と考察
（１）管理職の介入解決方略
　どの方略が選ばれるか平ᆒ値に基づき順఩をつけた結果，ミディエーションが全
場面で1番選ばれやすかった。次に，6つの介入解決方略に差があるかを調べるため，
1要因分ᩓ分析を行った結果（Table 5），全場面でミディエーションが⿢定であるアー
ビトレーションより有意に高かった。このことより，管理職は自分が強制力を持ち，
いざこざを⿢定する方法よりも，子どもたちの力でいざこざを解決する方法を教師
に勧めていることがわかる。
（２）介入解決方略の比較
　学校内での役割り（職ྡ）が方略へ与える影響を検討するため，研究２の学⣭担
任のデータを３場面用いて, 各場面について，職ྡ(2)介入解決方略(6)の2要因分
ᩓ分析(ΰ合計⏬)を行った(Table 6)。その結果，「ᝏཱྀ」と「ὀ意」において交互
作用がみられ，管理職は学⣭担任よりミディエーションを選びやすかった。また「ὀ
意」と「考えの対立」において交互作用がみられ，管理職は学⣭担任よりルール決
めを選びやすかった。
 
 
 
 
 
 
 
4 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Table 5 場面ࡈとの管理職による介入解決方略の平均値  (SD㸧 
場面 M A Ro Ru Mo F ከ㔜ẚ㍑ 
注意 4.09  (1.26) 2.71 (1.24) 1.03 (0.17) 2.18 (1.31) 1.74 (1.08) 1.53 (1.11) 
M > A, Ru, Mo, F, Ro㸭
A > Ro, Mo, F㸭Ru, Mo > Ro
考えの対立 4.35  (0.89) 2.41 (1.04) 1.14 (0.42) 2.70 (1.18) 1.43 (0.69) 1.05 (0.23) M > A, Ru > Ro, Mo, F,㸭Mo > F
悪口 4.03  (1.18) 2.83 (1.21) 1.03 ( 0.17) 1.83 (1.08) 1.53 (0.97) 1.28 (0.66) M > A > Ru, Ro, Mo, F,㸭Ru > Ro
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（３）管理職の介入方略について
　自由記㏙(㹬㸻31)から代表的な介入解決方略を示す(Table 7)。その際, 管理職の
介入解決方略の特徴を明確にするため, ミディエーションの代表的なࣔデルである
AL’Sの法๎と比較しながら考察することにした。
　Table 7から考察すると，Table 7のa，bは, 話を聴き，それを当事者に対して，
反᚟や言い換えをすることにより，当事者は自分のことをᐈ観的に見ることができ
るようになる効果があると考えられる。これはAL’Sの法๎のListenに当てはまると
考えられる。またcでは，子どもと同じ立場に立ち，子どもから解決⟇が出るように
促しており, AL’Sの法๎の考えを᥇用していることがわかる。また，「子どもたち
にどうすればよかったのか考えさせたり，どこの行動を変えればこのことは起きな
かったか本人に見つけさせたりする」ことは，次のいざこざの予防にもなることが
考えられる。加えて，自由記㏙から管理職の介入に関する考え方をまとめたものが
Table 8である。ここには中立な௰介者であろうとする姿勢が読みとれる。
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(注㸧➨஧ⴭ⪅ࡀෆᐜࢆࡲとࡵ࡚グ㏙ 
 
 
 
 
 
Table7 管理職による௦⾲ⓗ࡞࠸ࡊࡇࡊ介入解決方略 
a.୧⪅のヰࢆ⪺࠸ࡓࡾ㸪ูᐊに࡚ヰࢆ⪺࠸ࡓࡾ㸪࿘ࡾのᏊに⪺࠸ࡓࡾࡍる࡞࡝㸪஦ᐇࢆ☜ㄆࡍるࠋࡲࡓ㸪㉳ࡇࡗࡓࡇとࢆ᫬
⣔ิに⣬࡬᭩ࡁྲྀࡾ㸪どぬⓗに⮬分の⾜ືࢆ᣺ࡾ㏉るࠋ஦ᐇととࡶにᛮ࠸ࡸ㸪ࡑの⾜ືの理⏤ࢆᑜࡡるࠋ 
 
b.୧⪅のヰࢆࡍࡾྜࢃࡏるࠋࡑࡋ࡚㸪┦ᡭࡀ࡝࠺ᛮࡗࡓ࠿┦ᡭのᛮ࠸ࢆ考えࡉࡏるࡇとࡸ㸪ࠕAࡉࢇのẼᣢࡕࡣࡡ͐ ࠖࠕBࡉ
ࢇのẼᣢࡕࡣ͐ࡋ࡚࡯ࡋ࠿ࡗࡓࢇࡔよࠖ࡞࡝ຓゝ⾜࠺ࠋ 
 
c.Ꮚ࡝ࡶࡓࡕに࡝࠺ࡍࢀࡤよ࠿ࡗࡓの࠿考えࡉࡏࡓࡾ㸪࡝ࡇの⾜ືࢆኚえࢀࡤࡇのࡇとࡣ㉳ࡁ࡞࠿ࡗࡓ࠿ᮏேにぢࡘࡅࡉࡏࡓ
ࡾࡍるࠋࡑࡋ࡚㸪࡛ࡁるࡔࡅᩍဨࡀ解決方ἲࢆ♧ࡍの࡛ࡣ࡞ࡃ㸪Ꮚ࡝ࡶࡀẼ࡙࠸࡚࠸ࡅるよ࠺にࡋ࡚㸪よࡾよ࠸解決方ἲ
ࢆ考えࡉࡏるࠋ                                                         
  Table 8 ࠸ࡊࡇࡊ介入にࡘ࠸࡚の管理職の考え方
㸦注㸧➨஧ⴭ⪅ࡀෆᐜࢆࡲとࡵ࡚グ㏙  
 
 
 
 
 
࣭࠸ࡊࡇࡊࡶᡂ㛗ࡍるୖ࡛の୍㐣⛬࡛࠶るࡇとࢆㄆࡵるࡇとࠋ  
࣭Ꮚ࡝ࡶに対ࡍるඛ入ほࢆ᤼㝖ࡍるࡇとࠋ  
࣭ᩍဨࡣᚲࡎ୰立の立場࡛࠶るࡇとࠋ  
࣭ே᱁ࢆྰᐃࡏࡎ⾜Ⅽࢆ᣺ࡾ㏉ࡽࡏるࡇとࠋ  
࣭Ꮚ࡝ࡶの⏕ά⫼ᬒ (ᐙ᪘ᵓᡂ㸪ᐙ᪘⎔ቃ㸪᪤⩦య㦂 )ࢆᢕᥱࡋࡓୖ࡛対ᛂࡍるࡇ
とࠋ  
࣭ಖㆤ⪅に㐃⤡ࡍるࡇとࠋ  
࣭Ꮚ࡝ࡶࡀᖐᏯࡍるよࡾ๓にಖㆤ⪅に㟁ヰࡋࡓࡾᐙᗞゼၥ࡛ఏえࡓࡾࡍるࡇとࠋ 
࣭Ꮚ࡝ࡶの㌟యに⿕ᐖࢆཬࡰࡍ場ྜࡣ༶ᗙに介入ࡍるࡇとࠋ  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Table 6 担任と管理職による介入解決方略の平均値(SD)と分散分析の結果 
 
 
 
 
  
場 面 職名 M A Ro Ru Mo F 介入解決方略 
F値 
職  名 
F値 
交互作用 
F値 
注意 
担任 3.52(1.39) 3.11(1.34) 1.00(0.00) 1.64(1.20) 1.6(1.00) 1.69(1.25)
80.00** n.s.
2.84*
M*：管＞担
Ru*：管＞担管理職 4.09(1.26) 2.71(1.24) 1.03(0.17) 2.18(1.31) 1.74(1.08) 1.53(1.11)
考えの対立 
担任 4.11(1.10) 2.60(1.18) 1.27(0.59) 2.14(1.25) 1.46(0.95) 1.10(0.34)
182.08** n.s. 2.58*Ru*：管＞担
管理職 4.35(0.89) 2.41(1.04) 1.14(0.42) 2.70(1.18) 1.43(0.69) 1.05(0.23)
悪口 
担任 3.32(1.47) 3.17(1.40) 1.00(0.00) 1.50(1.07) 1.59(1.05) 1.59(1.22)
87.04** n.s. 3.26*M*：管＞担
管理職 4.03(1.18) 2.83(1.21) 1.03(0.17) 1.83(1.08) 1.53(0.97) 1.28(0.66)
                          p＜.05 **p＜.01 
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　以上のことから， (a)管理職はミディエーションが一番有効だと考えている（Table 
5），(b)管理職と学⣭担任を比較すると（Table 6），管理職は学⣭担任よりも「ᝏཱྀ」
「ὀ意」においてミディエーションを重視しており，「ὀ意」「考えの対立」において
ルール決めを重視していることがわかった。(c)管理職が有効だと考えている介入解
決方略とは，話を聴くこと，聴いたことを⧞り㏉すこと，中立の立場で関わること，
子どもから解決⟇が出るようにすることであり，AL’Sの法๎と重複する点があった。
　
Ⅴ　૯߹考察
　本研究の目的は，小学校における子ども同士のいざこざの実態を明らかにし，そ
れに対する教師の介入について調べることであった。研究1では学校で起こるいざこ
ざの内容を分㢮した。その結果，7つのカテゴリーに分けられた。また，いざこざの
多くは，業間ఇみや᫨ఇみなど，教師の目のᒆかない時間ᖏに生じていることが示
された。このことから，教師によるいざこざ解決に加えて，子ども同士でのいざこ
ざ解決についても検討していく必要が考えられる。
　研究2では, 教育現場でどのような対処法や解決のルールが用いられているのかを
検討するため, 研究1のいざこざの内容を基にシナリオを作成し，学⣭担任の介入解
決方略について明らかにした。いざこざの7場面の内，5場面はミディエーションが1
番目の方略として選ばれていた。ṧりの2場面はミディエーションと⿢定であるアー
ビトレーションが同じくらい選ばれていたものの，研究3において管理職にいざこざ
場面ごとに介入解決方略を尋ねると，ミディエーションがどのいざこざにおいても1
番選ばれることが明らかになった。これらのことから，調೵であるミディエーショ
ンは，学校教育の中で，どの場面でも有効と考えられているトラブルの解決方法で
あることが示唆された。つまり，ミディエーションによるいざこざの解決は，教師
に必要な㈨質であることが示唆された。
　ミディエーションがどのいざこざにおいても1番有効と教師に捉えられていること
が明らかになった理由の1つとして，ミディエーションが未来志向であり非処⨩的
なこと（Cowie 	 Wallace，2000）があげられる。またミディエーションは，お互い
の話を聴き，子どもに考えさせるきっかけを与え，子どもから解決⟇を出させるプ
ロセスがある。これらのプロセスを経験することは，子どもにとって教育的であり，
子どもの成長につながると考えられる。
　ところで今回は教師によるミディエーションについて検討した。他方で「௰間」
によるものは，ピア・ミディエーションとして知られている。これは，子ども同士
のいざこざを，第三者の子どもが௰介して調೵し，中立的に解決するものである。
実際に小学生を対象にピア・ミディエーション・プログラムを実施した報告（ụ島・
಴持・橋本・吉村・松岡，2005；㟷木・山㷂・木村・三Ꮿ，2013）によると，友人
関係や自己効力感に有意傾向ながらポジティブな効果が認められている。このよう
なことから，教師によるミディエーションだけでなく, 子どもによるピア・ミディ
エーションを取り入れていくことが，教師に見えにくいいじめに初期の段階から対
処するのに有用なのではないかと考えられる。
　௰間との関係調整にミディエーションを用いる有効性に関しては，前㏙の藤田
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（2015）の関係調整の研究が参考になる。藤田(2015)は親子関係の関係調整では, ẕ
親の足場かけが関係調整の発達に重要な役割を果たしていることを援用し, 㐟び場
面においての幼児の௰間関係の調整では, ルールの産出が足場かけになる可能性が
あることを指摘する。ルールが産出されれば, それが子どもの関係調整の足場かけ
となり, 他者を㐟びの中に取り㎸んで, 㐟具を⥅続的・安定的に共有することがで
きる。つまり, ルールの産出の中には, 人間関係を第一に考えて行動する関係重視
の姿勢, 人間関係を良ዲな状態に維持しようと心がける関係維持の姿勢が内ໟされ
ている。
　藤田のいうルールの産出は本研究のミディエーションに相当すると考えられる。
ミディエーションは, ௰間同士のいざこざの際には, ௰間の視点を取り㎸み, ௰間
との関係を良ዲな状態に保つような, 児❺生ᚐが自ら௰間との関係を調整する足場
かけとしてのルールとして機能する可能性が高い。このようなことから, いざこざ
にうまく対処する「AL'Sの法๎」のようなルールにἢった対処方略を教えることは,
児❺生ᚐの社会的なスキルを高め, 他者と良い関係を安定的に保つことにつながる
ことが予測できる。
　ྂくから，子どもは௰間関係, 特にいざこざや交΅の経験によって, 他者の視点
に立つ能力を発達させると主張されてきた（Piaget,1932）。本研究で, 児❺は教師
の目のᒆきにくい所でもいざこざを多く経験していることが示された。௰間関係は
親子関係とは異なる関係調整が必要であることを考えると, いざこざは児❺生ᚐの
社会性を高めるチャンスとも考えられる。つまり, なるべくいざこざは起こらない
ほうが良いと考え, すぐに止めたり, いざこざが生じないように気を配るより, 児
❺生ᚐに対処方法を教えることの方がはるかに有効であるかもしれないと言えよう。
　もし, どんな人も, 生きている限り, いざこざが生じるのはある程度仕方がない
という立場に立つなら, 社会で自分の力を十分に発᥹させるには, 従来考えられて
きた力以外の力が必要になることがわかる。その力とは,生きていれば必ず出会うい
ざこざを, 自分自身で対処する力である。この力を培う一つとして, 関係調整の足
場かけとしてのピア・ミディエーションを教えて練習させることは, 児❺生ᚐが社
会を生きᢤく力を育てることになるのではなかろうか。そして，教師の見えないと
ころで生じるいじめに発展する前段階のいざこざを初期の段階で㣗い止める一つの
方法にもつながるに違いない。
ࢀ考・Ҿ用จݙ
㟷木多寿子・山㷂ᙬ加・木村正信・三Ꮿᖿ子(2013).小学生を対象としたコンパクト
な対立解ᾘプログラムの効果―自己効力感と学校適応感の観点から　広島大学大
学院教育学研究科紀要第一部,　62,　1-7.
Brown, D. (2003). Creative conflict resolution: A Training manual the 
continuous learning: Curve CANADA.
Cohen, R. (1995). Peer mediation in schools: Students resolving con㸛ict. 
Glenview: Goodyear Books.
Cole, T. (1999). Kids helping kids. Canada: Peer Resources (コール, T, バー
― 44 ―
12
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
খ学ߍに͓けるࣇಐの͍͟͜͟の෼ྨと教師のհೖղܾ方ུと͠てのϛσΟΤーγϣンの༗ޮੑ
ンズட山㟼子・矢部文(ヂ)(2002). ピア・サポート実践マニュアル　川島書ᗑ)
Cowie, H., 	 Wallace, P. (2000). Peer support in action: )rom bystanding to 
standing by. London : SAGE Publications. (コウイ, H., 	 ウォレイス, P. 　
松田文子・日下部典子(監ヂ)(2009)ピア・サポート　―ഐ観者から参加者へ　大
学教育出版)
藤田 文(2015). 㐟び場面における幼児の௰間との関係調整の発達―交代制ルールの
産出とその主導者を中心に　風間書房
Girard, K., 	 Koch, S. J. (1996). Con㸛ict resolution in the schools : A 
manual for educators. CA. S) : Jossey-Bass.
ụ島徳大・಴持⿱二・橋本᐀和・吉村ふくよ・松岡敬興　(2005). 人間関係形成能
力を高める対立解ᾘプログラムの学⣭への導入とその展開　ዉ良教育大学教育実
践総合センター研究紀要, 14, 133-139.
ụ島徳大 (2010). ピア・メディエーションに関する基礎研究　教育実践総合セン
ター研究紀要, 19, 37-45.
黒川光流・ྂ川久敬 (2000). 学⣭集団における対人葛藤に関する研究の概ᣓと展望
九州大学心理学研究, 1, 51-66.
Ỉ野修次郎　(2004).　தいごと解決練習ᖒ　―新しいトラブル防止教育　ブレーン
出版
Moore,C. (1996). The mediation process : Practical strategies for resolving 
con㸛ict. CA, S) : Jossey-Bass.
中川美和・山崎 ᫭ (2003).　対人葛藤場面における幼児の介入行動の変化－問題解
決方略との関連　幼年教育研究年報，25, 27-34.
Northern Virginia Mediation Service (1995). Training manual for basic 
mediation skills 	 process. VA: Northern Virginia Mediation Service.
Piaget, J. (1932). The moral judgement of child. London: Routledge 	 Kegan 
Paul.（ピアジェ , J, 大క 茂 (ヂ)(1972). ピアジェ臨床心理学3．児❺の㐨徳ุ
断の発達　同文書院）
Rubin, J. =., Pruitt, D. G., 	 Kim, S. H.(1994).  Social conflict: 
Escalation, stalemate, and settelement.  2nd edd. New York, NY: McGraw-
Hill.
Selman, R.L., 	 Demorest, A. P. (1984). Observing troubled children's 
interpersonal negotiation strategies: Implications of and for a 
developmental model, Child Development, 55, 228-304.
角南なおみ (2013). 子どもに肯定的変化をもたらす教師の関わりの特徴―修正版グ
ラウンデッド・セオリー・アプローチによる௬説ࣔデルの生成　教育心理学研究, 
61, 323-339.
鈴木由美子・中尾香子・永℩美帆・藤橋智子 (2010).子ども同士のいざこざを解決
するための指導方法のあり方　学校教育実践研究, 16, 145-155.
ᑎ⏫᫴ဢ (2014). 女子児❺間のトラブルと教師の介入　日本教育社会学会大会発表
要᪨集録, 66, 186-187.
― 45 ―
੨໦　ଟणࢠ・山࡚　࠼加・Ԟଜ　໻生・ࡾ୐　װࢠ・໦ଜ　ਖ਼৴
Weeks, D. (1992). The eight essential steps to con㸛ict resolution. NY : 
Penguin Puntnam Inc.
Welton, G. L., Pruitt. D. G., 	 McGillicuddy, N. B. (1988). The role of 
caucusing in community mediation, Journal of Con㸛ict Resolution, 32, 181-
201.
山ཱྀ優子・香川 克・谷向みつえ (2010).　保育園児のいざこざプロセス　関西福祉
科学大学紀要, 13, 247-260.
安田 ⣧・日野林ಇ彦 (2009).　他児のいざこざへの保育園児の介入行動　大㜰大学
大学院人間科学研究科紀要, 35, 99-117.
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
Classi㸚cation of Peer Con㸛ict in Elementary School and Ef㸚cacy of Mediation 
as Resolution Strategy
Tazuko AOKI*1, Ayaka YAMASAKI*2, Yayoi OKUMURA*1, Motoko MIYAKE*1,  
Masanobu KIMURA*3
Keywords: Peer con㸛ict, Mediation,  Resolution strategy,  Intervention of 
teacher
*1 Graduate School of Education, Okayama University 
*2 Hijiyama Elementary school  
*3 Tomominami Elementary school
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
i互いの話を聞き, 割り㎸まない。相手をあざけったり, おかしな顔をしない, 真実
を話す, もしも解決できなかったら, 大人に協力を要ㄳする。
ii このAL’Sの法๎の他にも6段階ࣔデル（Girard 	 Koch, 1996），8段階ࣔデル（Weeks, 
1992），12段階ࣔデル（Moore, 1996）がある。これらは設定されている段階数は異
なるものの，基本的な流れは同様となっている。
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大学生・大学Ӄ生のεϚーτϑΥンґଘ܏向に͓ける
ୀ۶ײとର人関係の関࿈
厚見　由佳※１　　安藤　美華代※２
　スマートフォンがᬑ及し，問題が増加しているにもかかわらず，未だスマートフォン౫存に限定
して心理社会的要因を探求した研究は少ない。そこで本研究では，インターネット౫存傾向形成要
因に関する知見を手がかりに，スマートフォン౫存傾向の構成要素と㏥ᒅ感および対人関係の関連
について検討した。大学生・大学院生342ྡを対象に，質問紙調査を行った。㏥ᒅ感，対人関係要
因を⊂立変数，スマートフォン౫存傾向構成要因を፹介変数，日常生活への影響を従ᒓ変数として，
共分ᩓ構造分析を行った。その結果，㏥ᒅ感および対人関係を⫼ᬒ要因に，「スマートフォンの効
用認知」「௬想的✵間志向」といったメリット感を入りཱྀとし，「高ᥭ感」から，コントロール困難
な状況，「日常生活への影響」と順に実害に⮳るプロセスが示された。これらの心理社会的要因を
理解したうえで，スマートフォン౫存予防対⟇を検討することが必要だと考えられた。
キーワード：スマートフォン౫存，㏥ᒅ感，対人関係，大学生
※１　岡山┴中ኸ児❺相談所
※２　岡山大学大学院社会文化科学研究科
Ⅰ　͸͡めに　
　現在，多くの人がインターネット（以下，ネットと略記）を౑用しており，13ṓ
から59ṓまでの年㱋ᒙでのネットの利用率は9割を上回っている（総務省，2016）。
➃ᮎ別では，スマートフォン（以下，スマ࣍と略記）によるネットの౑用が年々増
加傾向にあり，20ṓ代での利用率は92.4と最も高くなっている（総務省，2017）。
スマ࣍のᬑ及により，ネットはより౽利で手軽となり，日常生活から切り離しがた
いものとなっているが，その手軽さᨾに，ネット౑用の制ᚚが困難となっているこ
とも問題として挙げられるようになり，ネット౫存の問題はさらに深刻化していく
と考えられる。
　ネット౫存研究は，Young（1996，1998）が尺度を作成してからとくに┒んに行わ
れてきた。近年ネット౫存の定義は未だに᭕᫕で，明確な基準がないとされてきたが，
精神的ഃ面と物理的ഃ面の両方から定義され，౑用制ᚚが困難になった結果，生活
に支㞀をきたしていることを重視する（中山・ᵽཱྀ，2015；エルサルࣄ・松村・ᵽཱྀ・
三村，2016；Ἑ㑔・ᇼ内・㉺智・岡・上野，2017）ものが多くなっている。さらにネッ
ト౫存は，一般的な౫存⑕とは異なるものとされ，Diagnostic and Statistical 
Manual of Mental Disorder（以下，DSM）には᥇録されていなかったが，物質ႴⒷ
との㢮似点が様々な研究で明らかになってきたことや，こうした状態に㝗り，苦③
を感じている本人やᐙ᪘が多く社会的な問題になっていることから，DSM-Ϭでは「イ
ンターネットࢤーム㞀害」として᥇録された。また，ネットは年々様々な機能を持
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つようになってきており，Ύ川（2014）はネット౫存と一ཱྀに言っても何に౫存し
ているか，その⫼ᬒは様々であることを指摘しており，より複㞧で多様化したネッ
ト౫存の⫼ᬒについて，調査していく必要があるだろう。
　これまでネット౫存研究は多数行われてきたが，利用率が高いにも関わらず，現
在日本でスマ࣍に特化した研究は少ない。しかし，スマ࣍でのメールは，自律神経
に影響を与えることや（㉥枝・浅川・多ᒇ・横山・林・Ỉ野（松本），2013），スマ
࣍のᬑ及とともに広がったソーシャルネットワークサービス（以下，SNSと略記）
は，中高生の⑭身㢪望と関連を示すことが言われている（杉本 ，2016）。海外での
SNS研究でも，)acebookの౑用は，主観的幸福感を徐々に下げることが示されている
（Kross,et al. 2013）など，SNSが健康にᝏ影響を与えることが示されている。しか
し，SNSがᬑ及するまでに，日本では携ᖏ電話౫存の研究が行われており，情緒的な
サポートを得るなどストレス対処手段となっていることや個人を取りᅖむ࿘ᅖの社
会的ネットワークとの相互作用の影響も示唆されるなど，肯定的ഃ面に着目するも
のも多く見られた（戸田・門田・久保・森本，2004；吉田・高井・元吉・஬十ᔒ，
2005）。このような非対面式のコミュニケーションには，ポジティブなഃ面とネガティ
ブなഃ面の2面性があると考えられるが，SNSは従来の携ᖏメールよりもより広いコ
ミュニケーション✵間を形成するとことができるため，スマ࣍౫存においても，対
人関係との関連が予測できると同時に，コミュニケーションのあり方も従来の研究
とは異なることが予測される。
　ネット౫存研究では，その要因についても検討されており，友⣡（㒯）（2013）は
6つの要因がネット౫存傾向の形成に影響を及ぼすことを示した。ᵽཱྀ（2013）は，
ネットを直面したくない問題から㏨れるために౑用していることを指摘し，その問
題の一つに㏥ᒅを挙げている。実際にSkues et al.（2016）は，㏥ᒅ傾向と問題的
インターネットの౑用（problematic Internet use；PIU）との関連について調査し
ており，㏥ᒅはPIUを予測するという結果が得られている。㏥ᒅとは，一時的に㑊け
がたくࠊ予測可能な状態が生み出すࠊ弱い᎘ᝏからなる社会的感情と言われている。
しかし中には，㏥ᒅに㝗りがちな人がいるとされており，そのような人々にとって
㏥ᒅという感情は៏性的な問題となり，さらに៏性化した㏥ᒅは，不安やうつ，⸆
物，やアルコール౫存，ᨷᧁ行動などを引き起こしやすいと言われている（Toohey，
2011/2011）。これらのことから，㏥ᒅ感はスマ࣍౫存傾向の要因になると考えられが，
㏥ᒅ感とスマ࣍౫存傾向についての研究は，現在日本では行われていない。
　以上のことから，多✀多様な機能をもつスマ࣍は౫存性が高いだけでなく，これ
までのネット౫存者とは異なった౫存形態を持つと考えられる。さらに㏥ᒅ感と対
人関係との関連も予測できることから，本研究では㏥ᒅ感および対人関係とスマ࣍
౫存傾向との関連について検討することを目的とする。
Ⅱ方法
１ 協力者　
　A大学およびB大学の講義を担当する教員に↓記ྡの自己記入式質問紙調査を౫㢗
し，ᢎㅙを得られた授業に出ᖍしていた大学生及び大学院生382ྡから質問紙を回収
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した。スマ࣍利用者371ྡを対象とし，未回答者を㝖く342ྡ（男性106ྡ，女性236
ྡ）を分析対象者とした。೔理的配慮については，研究の目的および個人情報の保護，
修士論文および学術㞧誌への発表などについて，質問紙配ᕸ時にཱྀ㢌および表紙で
説明し，提出をもって同意とみなした。
２ 質問紙構成　
　性別，学年のプロフィールについて回答を求め，以下のような尺度を౑用した。
　㏥ᒅ傾向尺度（Boredom Proneness Scale BPS）（)armer 	 Sundberg，1986）：著
作ᶒ所有機関であるTaylor 	 )rancis LLCから⩻ヂおよび౑用のチ可を得て，日本
語に⩻ヂされたもの（Toohey，2011篠木ヂ2011）を参考に作成した。㏥ᒅに㝗りや
すい度合いを測定するもので，28㡯目からなり，7௳法で回答を求めた。
　対象関係尺度（井梅・平井・㟷木・㤿場，2006）：　㒯（友⣡）（2013）のインターネッ
ト౫存傾向形成要因カテゴリーにおいて，対人関係の要因の下఩カテゴリーとして
挙げられている3つのうち2つを下఩因子として含んでおり，さらに精神内⏺におけ
る自己と他者との関係性の表象とされる対象関係は実際の対人関係に影響を与える
とされていることから，対人関係について測定する尺度として౑用した。一般㟷年
の対人パターンを測定する㟷年期用対象係尺度であり，5因子29㡯目からなる。作者
からチ可を得てマニュアル通り౑用し，6௳法で回答を求めた。
　スマートフォン౫存傾向尺度　インターネット౫存傾向測定尺度（㒯，2007）を
作者からチ可を得て，インターネットをスマ࣍に変えて౑用した。59㡯目5௳法で回
答を求めた。
また，スマ࣍の１日平ᆒ᧯作時間についても，記㏙式で回答を求めた。
３ 分析方法　
　IBM SPSS Statistics21とIBM SPSS Amosを౑用した。因子分析では，主因子法・
プロマックス回㌿を行い，因子㈇Ⲵ量が.40未満の㡯目を๐㝖し，ṧりの㡯目で෌度
分析を行う手続きを⧞り㏉し実施した。統計的有意Ỉ準は，5未満とした。
Ⅲ結果
１ ౑用尺度の因子分析および信㢗性　
（１）㏥ᒅ傾向尺度
　先行研究（)armer 	 Sundberg, 1986）に準じて，本研究では合計得点を⟬出し，
分析に౑用した。CronbachのȘ係数を⟬出した結果は，.75であった。
（２）対象関係尺度
　井梅ら（2006）の因子構造でȘ係数を⟬出した結果，高値で保たれていたことから，
井梅ら（2006）の因子分析の結果を用いた。下఩因子ごとにCronbachのȘ係数を⟬
出した結果，「親和不全」は.83，「希ⷧな対人関係」は.76，「自己中心的な他者౫存」
は.76, 「一体性の過๫希求」は.77，「見ᤞてられ不安」は.80であった。
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（３）スマ࣍౫存傾向尺度
　因子分析の結果，7因子47㡯目が抽出された。授業をఇむ，ᒃ╀りなど学業などへ
の影響のほか，スマ࣍によって日常生活への影響が出ていることから，「日常生活へ
の影響」（Ș .91），スマ࣍が出来ないことが⪏えられないことや，欲求不満になる
ことから「スマ࣍が౑用できないことへの欲求不満」（Ș .88），スマ࣍の౑用をや
めることができないことからから，「自己コントロールの困難」（Ș .78），ネットと
いう௬想✵間でのコミュニケーションのἐ㢌から「௬想的✵間志向」（Ș .84），情
報の獲得や交流の手段などとしてスマ࣍を౑用していることから，「スマ࣍の効用認
知」（Ș .72），気分がよくなるなどのᛌ的気分への変容から「高ᥭ感」（Ș .70），
スマ࣍が౑用できないことで，イライラや៧うつ感が生じることから，「抑うつ・焦
⇱感」（Ș .79）と࿨ྡした。
２ 各変数の相関　
　因果ࣔデルの検討に先立ち，欠ᦆ値を㝖いた277ྡを対象に各変数の相関を⟬出し
た（表1）。実害と考えられる「日常生活への影響」は，「一体性の過๫希求」，「スマ
࣍が౑用できないことへの欲求不満」，「自己コントロールの困難」，「௬想的✵間志
向」，「高ᥭ感」，「抑うつ・焦⇱感」と.40以上の有意な相関を示した。
表1．各変数の相関関係
              
1 ᛶู ̿
2 ㏥ᒅഴྥ  ̿
3 ぶ࿴୙඲   ̿
4 ୍యᛶの㐣๫ᕼ    ̿
5 ぢᤞ࡚ࡽࢀ୙Ᏻ     ̿
6 自ᕫ୰ᚰⓗ࡞௚⪅᧯స 
     ̿
7 ᕼⷧ࡞ᑐே㛵ಀ       ̿
8 ᖹ᪥ᖹᆒ᧯స᫬        ̿
9 ᪥ᖖ生活への影㡪         ̿
10 スマホができないことへのḧồ୙‶  
        ̿
11 自己コントロールのḞዴ 
          ̿
12 ௬想的✵間志向            ̿
13 スマホのຠ用認知             ̿
14 高ᥭ感              ̿
15 ᢚうつ・↔⇱感               ̿
注）㻖㻖㼜㻨㻚001㻘 㻖㻖㼜㻨㻚005
３ ㏥ᒅ感および対人関係とスマ࣍౫存傾向の関連の検討
　㏥ᒅ感および対人関係がスマ࣍౫存傾向とどのように関連しているかを検討する
ため，㏥ᒅ傾向と対人関係を⊂立変数，スマ࣍౫存傾向の各因子を従ᒓ変数として
共分ᩓ構造分析を行った。有意Ỉ準が.05よりも高いパスをᾘ去し，෌分析を⧞り
㏉した結果，ࣔデルの適合指数がȮ２ 64.87, df 45, p.05, G)I .97, AG)I .92, 
C)I .99, RMSEA .04, AIC 184.87と当てはまりがよいࣔデルが示された（図１）。図
の数値は，標準化係数および重相関係数を示す。
　日常生活への影響との関連を中心とした主な結果をまとめると，ձ㏥ᒅ傾向と一
体性の過๫希求，自己中心的な他者᧯作は日常生活への影響と正の関連を示し，見
ᤞてられ不安とは，㈇の関連を示した。ղ㏥ᒅ傾向は，௬想的✵間志向，スマ࣍が
౑用できないことへの欲求不満，自己コントロール困難と正の関連を示し（順にș
㸻.19, .16, .13），さらに௬想的✵間志向，自己コントロール困難は日常生活への
影響と正の関連を示した（順にș㸻.22, .35）。ճ一体性の過๫希求，見ᤞてられ不安，
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希ⷧな対人関係，平ᆒ᧯作時間は௬想的✵間志向と正の関連を示した（順にș㸻.36, 
.22, .20, .25）。さらに௬想的✵間志向は，日常生活への影響と正の関連を示した（ș
㸻.22）。մ親和不全は，スマ࣍の効用認知と㈇の関連を示し（ș㸻-.22），見ᤞてら
れ不安，自己中心的な他者᧯作，平ᆒ᧯作時間はスマ࣍の効用認知と正の関連を示
した（順にș㸻.18, .14, .22）。さらにスマ࣍の効用認知は，日常生活への影響と
㈇の関連を示した（ș㸻-.13）。յスマ࣍の効用認知，௬想的✵間志向は高ᥭ感と正
の関連を示し（順にș㸻.37, .29），高ᥭ感は日常生活への影響と関連を示した，自
己コントロール困難と正の関連を示した（ș㸻.26）。
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図1.スマ࣍౫存傾向プロセス
Ⅳ考察
　本研究の目的は，㏥ᒅ感および対人関係とスマ࣍౫存傾向との関連を検討するこ
とであった。まず㏥ᒅ傾向は，直接日常生活への影響と関連を示したほか，スマ࣍
が౑用できないことへの欲求不満や自己コントロール困難と言った，౑用制ᚚの困
難な状態へと関連を示した。ᵽཱྀ（2013）は㏥ᒅを直面したくない問題の1つとして
挙げてり，國分（2015）も人は㏥ᒅから㏨れるために様々な気晴らしをすることを
㏙べている。このことから，㏥ᒅを抑え㎸むことが，スマ࣍౑用の目的となってい
ると考えられる。よって，㏥ᒅ傾向はスマ࣍౫存傾向の１つの指標となると考えら
れることから，㏥ᒅ傾向の高値を示す者への支援が必要となるであろう。
　次に対人関係について，本研究では対象関係尺度を౑用した。その結果，一体性
の過๫希求と見ᤞてられ不安が日常生活への影響と関連を示したが，対象関係の各
因子は日常生活への影響よりも௬想的✵間志向との関連を示すものが多くみられた。
しかし，௬想的✵間志向と関連を示したものは，実質的な中身をకう対人交流がで
きない傾向を表す希ⷧな対人関係と他者との心理的㊥離が過度に近く，他者を⊂立
した他者と認められない傾向を表す一体性の過๫希求が関連を示した。他者との交
流を㑊けるものと反対に他者との㊥離が近すぎるものといった２つの因子が，௬想
的✵間志向と関連を示したが，吉田（2015）は，㟷年期における一人でいられる能
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力（CBA：Capacity to be Alone）について㏙べており，現代の㟷年の友人関係のあ
り方は，親密になることとᏙ⊂になることの両方に不安を抱えるCBA低群の特徴であ
ると指摘している。本研究でこれら2つの因子の両方がスマ࣍౫存傾向と関連を示し
たことは，このような㟷年期の特徴の表れではないかと考えられる。特に「௬想的
✵間志向」には多くの関連が示されたが，このような特徴をもつ㟷年期の若者にとっ
て，近くもなく㐲くもないスマ࣍上の対人関係は，安心した対人交流の場となるの
ではないかと考えられる。「௬想的✵間志向」はコントロール困難な状態につながり
やすいが，現代の若者にとって，スマ࣍上の௬想✵間は，対人ストレスのコーピン
グとなっており，Ꮩ⊂と親密さの両方に不安を抱える現代の若者特有の心理への配
慮が必要となるといえる。
　また，日常生活への影響と直接効果を示さなかった変数も間接効果が見られた。㒯・
野島（2008）は階ᒙ的重回ᖐ分析によって，インターネット౫存傾向プロセスを示
していることから，スマ࣍౫存傾向にも日常生活への影響に⮳るまで，様々な変数
を፹介しているといえるであろう。
　本研究の結果は図2のようにまとめることができる。スマ࣍౫存傾向は，スマ࣍の
౽利さを重視し目的のある౑用を主とする「スマ࣍の効用認知」あるいは，௬想✵
間のコミュニケーションを楽しむための「௬想的✵間志向」といったメリット感を
入りཱྀとし，「高ᥭ感」から，コントロール困難な状況，「日常生活への影響」と順
に実害へと⮳った。とくに「高ᥭ感」の獲得はスマ࣍特有の結果であり，重い౫存
傾向状態への፹介変数になっている可能性がある。௬想✵間で得る「高ᥭ感」を現
実生活の中でも得ることで，౫存傾向の深刻化を予防できるかもしれない。
　現代の若者にとって，௬想的✵間は適度な対人㊥離を保つことのできる重要な✵
間であり，スマ࣍౑用のメリットとなっていることから，従来とは違う意࿡を持っ
ていると考えられる。また精神的健康に影響を与えると言われている（Toohey，
2011/2011）㏥ᒅの処理としてスマ࣍は有効であるが，自己コントロール困難な状態
や日常生活への影響と関連を示していた。今後は㏥ᒅと௬想的✵間についてよりヲ
細な検討が必要である。
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図2．スマ࣍౫存傾向形成要因のまとめ
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A study on associations of smartphone dependence tendency with boredom and 
interpersonal relationships among university students
Yuka ATSUMI*1, Mikayo ANDO*2
Although smartphone users and problematic issues derived from its 
availability have increased, there are few studies addressing psychosocial 
factors associated with smartphone dependency. The objective of this 
study is to clarify these associations among boredom, interpersonal 
relationships, and components of smartphone dependence tendency based on 
previous studies concerning factors associated with internet dependence. 
A self-reported Tuestionnaire was implemented and data from three hundred 
forty-two smartphone users in universities were analyzed by covariance 
structure analyses. )actors of boredom and interpersonal relationships were 
set as independent variables. Problematic influence in daily life due to 
smartphone dependence tendency were set as dependent variables. Components 
of smartphone dependence tendency were set as mediators. This study 
revealed that boredom and interpersonal relationships through recognition 
of bene㸚ts of smartphone and/or fun in communication in virtual space, excited 
feelings from its use, and dif㸚culties of self-control were associated with 
problematic in㸛uences in daily life. In conclusion, it may be important to 
study strategies to prevent smartphone dependency based on understanding 
these psychosocial factors associated with smartphone use.
Keywords: smartphone dependency, boredom, interpersonal relationships, 
university students
*1 Okayama Prefecture Central Child Consultation Center 
*2 Graduate School of Humanities and Social Sciences, Okayama University
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ಛผࢧԉ学ڃに͓けるཱࣗ活動の࣌間に͓けるࢦಋ
−ઃܭ・ల開աఔͰの՝題−
௰矢　明孝※１　内田　直美※２
　特別支援学⣭においてࠊ集団で行われる自立活動の「時間における指導」の実践上の課題を検討
するためࠊ実際に特別支援学⣭で行われた授業を分析した㹿授業の設計過程ではࠊ本時案の個別目
標と個別の指導計⏬の個別目標との関連性ࠊ展開過程ではࠊインターバル記録法により児❺の授業
への取り組み状況を調べた。その結果ࠊ設計過程ではࠊ長期及び短期の個別目標と本時の個別目標
との関連性が極めて低いことࠊ展開過程ではࠊ全5回の授業で児❺の意欲的な取り組みと言える課
題従事行動が8割以上を༨めたことࠊࢤーム等の活動をకう活動での児❺のὀ目度の高いこと等が
示された。集団による自立活動の指導の設計過程ではࠊ複数の個別目標から1つの授業を構成する
ことの困難さとࠊ年間でバランスよく༢元を配置し他の学習と相⿵的に展開することの必要性ࠊ展
開過程ではࠊ指導者の配慮・工夫等により児❺の意欲的な取り組みを引き出すことのできる可能性
が示唆された。
キーワード：特別支援学⣭，自立活動，個別の指導計⏬，授業分析
※１　岡山大学大学院教育学研究科
※２　岡山市立福島小学校
ᶗ　͸͡Ίʹ　
　中ኸ教育ᑂ議会初等中等教育分科会教育課程部会特別支援教育部会（2016）の「特
別支援教育部会におけるᑂ議のとりまとめ」の中でࠊ特別支援学⣭の課題としてࠊ
特別支援学校に特別に設けられた指導領域である自立活動を取り入れたり知的㞀害
の各教科に᭰えたりする等ࠊ子どもたちの㞀害の状態等を踏まえた教育課程の編成
が挙げられている。またࠊ通⣭による指導においてはࠊ自立活動の視点で子どもた
ちの実態を捉えることや自立活動の目標・内容の設定等のプロセスを理解して指導
計⏬を作成することが課題とされている。さらにࠊ自立活動についてはࠊ実態把握ࠊ
指導目標（ねらい）の設定ࠊ指導㡯目の選定ࠊ具体的な指導内容の設定という各プ
ロセスのつながりのわかりにくさが指摘されておりࠊこの点についてはࠊ特別支援
学校教育要領・学習指導要領解説自立活動編（文部科学省，2018）（以下「解説自立
活動編」とする）のみならずࠊ小学校学習指導要領解説総๎編（文部科学省，2017）
においてࠊ自立活動の個別の指導計⏬の作成手順が示されることとなった。
　このようにࠊ特別支援学校のみならずࠊ特別支援学⣭や通⣭による指導において
も重要な఩置を༨めている自立活動についてࠊ特に指導計⏬の作成という授業の設
計過程に関わる課題が多く指摘されている。近年ࠊ特別支援学⣭や通⣭による指導
の対象児❺生ᚐが増加しており（文部科学省，2017）ࠊ自立活動の重要性とともにࠊ
そこに存在する課題がますます大きくなっていると言えよう。
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　国立特別支援教育総合研究所（2015）の「自㛢⑕・情緒㞀害特別支援学⣭及び知
的㞀害特別支援学⣭に在籍する自㛢⑕のある児❺生ᚐの自立活動の指導に関する調
査」の報告書によるとࠊ自立活動を「㐌の時間割に఩置づけている」学⣭は66.5㸣ࠊ「自
立活動の時間を設けず各教科・領域の中に取り入れて指導している」学⣭は30.6㸣
であったとしておりࠊ自立活動を「㐌の時間割に఩置づけて行っている」学⣭が7割
近くであった。またࠊ個別の指導計⏬の作成の有↓についてはࠊ㐌の時間に఩置づ
けている学⣭の場合ࠊ作成しているのは64㸣ࠊ時間を設けず教科等の中に取り入れ
ている学⣭の場合は38.0㸣でありࠊ作成していない理由としてはࠊ「児❺生ᚐの課題
に応じて指導内容を決める」が最も多くࠊ児❺の多様な実態から全体的な指導計⏬
を作成することの困難さのためとしている。このようにࠊ指導計⏬を作成すること
によりࠊ指導の見通しを持ち指導の改善に役立てたいと考えながらもࠊ児❺の多様
な実態から指導計⏬を作成することが困難な状況にあることが推測される。
　一方ࠊ国立特別支援教育総合研究所（2014）が知的㞀害特別支援学⣭（小・中）
担任を対象とした全国調査によるとࠊ担任が指導や教育課程に関して最も大きな課
題としたことはࠊ学⣭の設置状況にかかわらず「集団での授業を全ての児❺生ᚐの
ニーズに合うように展開すること」であったとしている。指導の実施状況についてはࠊ
前㏙した国立特別支援教育総合研究所（2015）の調査によるとࠊ自立活動を㐌の時
間割に఩置づけている学⣭では「個別と集団の両方」で指導が行われておりࠊ集団
の場合には「学⣭別」が多くࠊ次いで「児❺の相性を考慮」した集団となっている。
グループ編成を行わない場合の理由としてはࠊ「在籍児❺が少人数のため」が主であ
りࠊ意図的にグループを編成していないのではなくࠊ物理的にグループを編成する
ことが困難な状況にあるためであった。
　またࠊ島根┴教育センター（2011）はࠊ特別支援学⣭担任に対するアンケート調
査を行っておりࠊその中でࠊ自㛢⑕・情緒㞀害特別支援学⣭担任が最も難しいと感
じている授業としてࠊ最も多かったのが教科別指導（43㸣）でࠊ次に多かったのが
自立活動の指導（26㸣）であったとしている。さらにࠊ教科別の指導の困難さの理
由としてはࠊいずれの学⣭担任も子どもたちの実態差を最も多く挙げておりࠊ次いでࠊ
知的㞀害特別支援学⣭担任は授業の準ഛをࠊ自㛢⑕・情緒㞀害特別支援学⣭担任は
授業の展開を挙げている。またࠊ島根┴教育センター（2012）の自㛢⑕・情緒㞀害
特別支援学⣭担任を対象とした調査によるとࠊ自立活動の指導の難しさの理由とし
てࠊ指導計⏬の立案と実践が65.2㸣ࠊねらいの設定37.3㸣ࠊ自立活動の理解23.3㸣ࠊ
生活につなげていくこと18.7㸣等であったとしている。
　このようにࠊ特別支援学⣭におおける自立活動の指導についてはࠊ個別の指導計
⏬の作成に関わる授業の設計過程とともにࠊ多様な実態の子どもたちを対象とした
集団での指導ࠊ㞀害特性に対応した指導等ࠊ授業の展開過程に関する課題が多く存
在しておりࠊ今ࠊその改善・඘実に向けた取り組みが強く求められている。なおࠊ
設計過程についてはࠊ「自立活動の指導計⏬は個別に作成されることが基本でありࠊ
最初から集団で指導することを前提とするものではない」（文部科学省，2018）もののࠊ
実際には指導の目標を達成する上で効果的である場合のみならずࠊ教育課程編成上
の制⣙等からࠊ集団で行われることが少なくない。
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　特別支援学⣭の自立活動に関する研究としてはࠊ前㏙したような調査研究は見ら
れるもののࠊ実際の授業を対象とした設計及び展開過程に関する研究はほとんど見
られない。そこでࠊ本研究ではࠊある自㛢⑕・情緒㞀害特別支援学⣭で実際に行わ
れた授業を対象としࠊ自立活動の個別の指導計⏬が作成される設計過程ࠊ及びࠊそ
の計⏬に基づいて指導された授業の展開過程を分析することによりࠊ特別支援学⣭
において集団で行われる自立活動の「時間における指導」に関わる実践上の課題及
びそれを踏まえた指導の在り方について検討する。
ᶘ　ํ๏
̍　ର৅तۀ
（１）対象：=小学校1年AࠊBࠊCࠊD児ࠊ2年E児ࠊ4年)児の全6人を対象とする。なおࠊ
各児❺の保護者には研究の目的や方法等を説明しࠊ研究参加への同意を得た。　
（２）実施期間及び主な計⏬
　授業はࠊ;年10月～ ;年11月の2か月間ࠊ合計5回実施された。༢元ྡは「困ったと
きどうする㸽」でࠊ学⣭全体の༢元目標はࠊ「困ったときの適切な対処の仕方を知る。」
「困ったときࠊ適切に対処しࠊ解決することができる。」とされていた。指導計⏬（༢
元計⏬）はࠊ全5回（5時間）でࠊ第1回「困ったときってどんなとき」ࠊ第2回「欲し
くないものをもらったときの断り方」ࠊ第3回「㐟びにㄏわれたときの断り方」ࠊ第4
回「分からないときの解決の仕方」ࠊ第5回「一人でできないときの解決の仕方」である。
1༢఩時間の流れはࠊ回によって多少の違いはあるがࠊ基本的にはࠊ「ձᣵᣜリレーࠊ
ղ考えて発表ࠊճ双භࢤームࠊմまとめ」という学習活動で構成されていた。
（３）個別の指導計⏬と学習指導案における個別目標
・個別の指導計⏬の長期・短期目標
　6人の児❺一人一人についてࠊ自立活動ࣁンドブック（岡山┴総合教育センター，
2015）に基づきࠊ「ձ実態把握ࠊղ長期目標・短期目標の設定ࠊճ༊分㺃㡯目の選定ࠊ
մ具体的指導内容の設定」の手順でࠊ自立活動の個別指導計⏬が作成されていた。
作成された個別の指導計⏬に記㏙されている個々の長期目標はࠊ「困ったことがあっ
たり不安を感じたりしたときに࿘ᅖの大人に伝えたり相談したりすること」ࠊ「相手
の気持ちを考えてかかわること」等でありࠊこれらの個々の長期目標に基づいて個々
の短期目標も設定されていた。
・本時の学習指導案の作成と本時の個別目標
　まずࠊ児❺の学習状況や生活状況等を踏まえて設定された対象児6人の個々の短期
目標を達成するためにࠊ様々な観点から検討して題材が選定されࠊその題材にἢっ
て༢元の構想ࠊ及び༢元目標（全体）の設定が行われた。次にࠊ༢元目標（全体）
を個別化して6人の個別の༢元目標が設定されるとともにࠊ༢元目標に基づいて༢元
計⏬が作成された。さらにࠊ1༢఩時間（本時）の全体目標及び個別目標が設定されࠊ
本時の学習活動が構成された。これらのうちࠊ1༢఩時間（第4時）の個別目標を表
２に示す。
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（１）設計過程
　集団指導で行われる授業の設計過程においてࠊ授業者が感じる困難さとしてࠊ༢
元設定が挙げられる。自立活動の個別の指導計⏬の長期ࠊ短期目標はࠊその違いの
程度はあるもののࠊ児❺によって一人一人異なったものである。したがってࠊ異な
る㸴つの目標を達成するために1つの༢元を設定しなければならない。通常の授業の
場合ࠊ1つの༢元は１つの目標に基づいて計⏬されるのでありࠊこれは極めて困難な
作業と言える。
　そこでࠊ困難な作業によって設計された本授業についてࠊ設定された長期ࠊ短期
の個別目標と本時の個別目標に記㏙されている内容の関連性を確かめることとしࠊ
次の手順で分析した。
ձᯟ組みの検討：実際の授業である1༢఩時間の対象児6人の個別目標とࠊ自立活動
の個別の指導計⏬に示されている長期ࠊ短期目標に記㏙されている内容を一定のᯟ
組みに基づいて整理ࠊ分㢮することとした。本研究ではࠊそのᯟ組みとしてࠊこの
度改ゞされた特別支援学校小学部・中学部学習指導要領（文部科学省，2017）に示
されている自立活動の内容によることとした。自立活動の内容を表1に示す。内容はࠊ
健康の保持（健康）ࠊ心理的安定（心理）ࠊ人間関係の形成（人間）ࠊ環境の把握（環
境）ࠊ身体の動き（身体）ࠊコミュニケーション（コミュ）の6༊分からなりࠊ各༊分
はࠊ健康の保持5㡯目ࠊ心理的な安定3㡯目ࠊ人間関係の形成4㡯目ࠊ環境の把握5㡯目ࠊ
身体の動き5㡯目ࠊコミュニケーション5㡯目ࠊ合計27㡯目で構成されている。なおࠊ
表にはࠊ学習指導要領に示されている㡯目の概要を記している。
（඲య）ࢆಶู໬ࡋ࡚ 6 ேࡢಶูࡢ༢ඖ目ᶆࡀタᐃࡉࢀࡿ࡜࡜ࡶ࡟ࠊ༢ඖ目ᶆ
࡟ᇶ࡙࠸࡚༢ඖィ⏬ࡀస成ࡉࢀࡓࠋࡉࡽ࡟ࠊ1 ༢఩᫬㛫（本᫬）ࡢ඲య目ᶆཬ
ࡧಶู目ᶆࢆタᐃࡋࠊ本᫬ࡢ学⩦άືࡀᵓ成ࡉࢀࡓࠋࡇࢀࡽࡢ࠺ࡕࠊ1 ༢఩᫬
㛫（第 4 ᫬）ࡢಶู目ᶆࢆ⾲㸰࡟♧ࡍࠋ 
 
㸰 ศᯒ   
（㸯）タィ㐣⛬ 
集ᅋᣦᑟ࡛行ࢃࢀࡿ授ᴗࡢタィ㐣⛬࡟࠾࠸࡚ࠊ授ᴗ⪅ࡀឤࡌࡿᅔ㞴ࡉ࡜ࡋ࡚ࠊ
༢ඖタᐃࡀᣲࡆࡽࢀࡿࠋ⮬❧άືࡢಶูࡢᣦᑟィ⏬ࡢ長ᮇࠊ▷ᮇ目ᶆࡣࠊࡑࡢ
㐪࠸ࡢ⛬ᗘࡣ࠶ࡿࡶࡢࡢࠊඣ❺࡟ࡼࡗ୍࡚ே୍ே␗࡞ࡗࡓࡶࡢ࡛࠶ࡿࠋࡋࡓࡀ
ࡗ࡚ࠊ␗࡞ࡿ㸴ࡘࡢ目ᶆࢆ㐩成ࡍࡿࡓࡵ࡟ 1 ࡘࡢ༢ඖࢆタᐃࡍࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋ
㏻ᖖࡢ授ᴗࡢሙྜࠊ1 ࡘࡢ༢ඖࡣ１ࡘࡢ目ᶆ࡟ᇶ࡙࠸࡚ィ⏬ࡉࢀࡿࡢ࡛࠶ࡾࠊ
ࡇࢀࡣᴟࡵ࡚ᅔ㞴࡞సᴗ࡜ゝ࠼ࡿࠋ 
ࡑࡇ࡛ࠊᅔ㞴࡞సᴗ࡟ࡼࡗ࡚タィࡉࢀࡓ本授ᴗ࡟ࡘ࠸࡚ࠊタᐃࡉࢀࡓ長ᮇࠊ
▷ᮇࡢಶู目ᶆ࡜本᫬ࡢಶู目ᶆ࡟グ㏙ࡉࢀ࡚࠸ࡿෆᐜࡢ㛵㐃ᛶࢆ☜࠿ࡵࡿࡇ
࡜࡜ࡋࠊḟࡢᡭ㡰࡛ศᯒࡋࡓࠋ 
ձᯟ⤌ࡳࡢ᳨ウ：実㝿ࡢ授ᴗ࡛࠶ࡿ 1 ༢఩᫬㛫ࡢᑐ㇟ඣ 6 ேࡢಶู目ᶆ࡜ ⮬
❧άືࡢಶูࡢᣦᑟィ⏬࡟♧ࡉࢀ࡚࠸ࡿ長ᮇࠊ▷ᮇ目ᶆ࡟グ㏙ࡉࢀ࡚࠸ࡿෆᐜ
ࢆ୍ᐃࡢᯟ⤌ࡳ࡟ᇶ࡙࠸࡚ᩚ⌮ࠊศ㢮ࡍࡿࡇ࡜࡜ࡋࡓࠋ本◊✲࡛ࡣࠊࡑࡢᯟ⤌
ࡳ࡜ࡋ࡚ࠊࡇࡢᗘᨵゞࡉࢀࡓ≉ู支援学ᰯ学小学㒊・中学㒊学⩦ᣦᑟ要㡿（ᩥ
㒊⛉学┬㸪2017）࡟♧ࡉࢀ࡚࠸ࡿ⮬❧άືࡢෆᐜ࡟ࡼࡿࡇ࡜࡜ࡋࡓࠋ⮬❧άື 
 
 
区ศ 㡯   目 
೺ᗣ 1.⏕άリࢬ࣒ࡸ⏕
ά⩦័ࡢᙧ成 
2.⑓Ẽࡢ≧ែ⌮ゎ࡜
⏕ά⟶⌮ 
3.㌟యྛ㒊ࡢ≧ែ
ࡢ⌮ゎ࡜㣴ㆤ 
4.㞀ᐖ≉ᛶࡢ⌮ゎ࡜
⏕ά⎔ቃࡢㄪᩚ 
5.೺ᗣ≧ែࡢ⥔ᣢ㺃
ᨵၿ 
ᚰ⌮ 1.᝟⥴ࡢᏳᐃ 2.≧ἣࡢ⌮ゎ࡜ኚ໬
࡬ࡢᑐᛂ 
3.㞀ᐖ࡟ࡼࡿᅔ㞴
ࢆᨵၿ・ඞ᭹ࡍࡿ
ពḧ 
  
ே㛫 1.௚⪅࡜ࡢ࠿࠿ࢃ
ࡾࡢᇶ♏ 
2.௚⪅ࡢពᅗࡸឤ᝟
ࡢ⌮ゎ 
3.⮬ᕫࡢ⌮ゎ࡜行
ືࡢㄪᩚ 
4.集ᅋ࡬ࡢཧຍࡢᇶ
♏ 
 
⎔ቃ 1.ಖ有ࡍࡿឤぬࡢ
ά⏝ 
2.ឤぬࡸㄆ知≉ᛶ࡟
ࡘ࠸࡚ࡢ⌮ゎ࡜ᑐᛂ
3.ឤぬࡢ補ຓཬࡧ
௦行ᡭẁࡢά⏝ 
4.࿘ᅖࡢ≧ἣᢕᥱ࡜
≧ἣ࡟ᛂࡌࡓ行ື 
5.ㄆ知ࡸ行ືࡢᡭ
᥃࠿ࡾ࡜࡞ࡿᴫᛕ
ࡢᙧ成 
㌟య 1.ጼໃ࡜㐠ື・ືస
ࡢᇶ本ⓗᢏ⬟ 
2.ጼໃಖᣢ࡜㐠ື・
ືసࡢ補ຓⓗᡭẁࡢ
ά⏝ 
3.日ᖖ⏕ά࡟ᚲ要
࡞ᇶ本ືస 
4.㌟యࡢ⛣ື⬟ຊ 5.సᴗ࡟ᚲ要࡞ື
స࡜෇⁥࡞㐙行 
ࢥ㺮㺋 1.ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩ
ࣙンࡢᇶ♏ⓗ⬟ຊ 
2.ゝㄒࡢཷᐜ࡜⾲ฟ 3.ゝㄒࡢᙧ成࡜ά
⏝ 
4.ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙ
ンᡭẁࡢ㑅ᢥ࡜ά⏝ 
5.≧ἣ࡟ᛂࡌࡓࢥ
࣑ࣗࢽケ－ࢩࣙン 
⾲１ ⮬❧άືࡢෆᐜ（区ศ・㡯目）表 1　自立活動の内容（༊分・㡯目）
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ಛผࢧԉ学ڃに͓けるཱࣗ活動の࣌間に͓けるࢦಋ　−ઃܭ・ల開աఔの՝題ʕ
ղ༊分㺃㡯目の選定：長期ࠊ短期ࠊ本時の個々の目標の記㏙内容がࠊこれらの༊分㺃
㡯目のどれに最も近似しているかをุ断して特定する。
ճ関連性の検討：特定した༊分㺃㡯目についてࠊ長期目標と短期目標（関連性ձ）ࠊ
短期目標と本時目標（関連性ղ）ࠊ本時目標と長期目標（関連性ճ）の各目標の関連
性の強さをࠊ次の基準に基づいて評価する。即ちࠊ長期目標ࠊ短期目標ࠊ本時目標
についてࠊ検討する2✀㢮の目標の༊分が異なる場合を関連性が「ない：0」ࠊ༊分が
同じで㡯目が異なる場合を関連性が「弱い：1」ࠊ༊分ࠊ㡯目とも一⮴する場合を関
連性が「強い：2」とする。この基準にἢって行った評価結果を踏まえࠊ各目標の関
連性について検討する。
（２）展開過程
　授業における一人一人の児❺の学習への取り組み状況を確かめるためࠊ本研究で
は部分インターバル記録法（10⛊）によりࠊ児❺の言動を課題従事と非課題従事に
分㢮して検討することとした。ここではࠊ課題従事についてはࠊ課題にἢった言動（ὀ
目ࠊ発言ࠊ行動）ࠊ非課題従事はࠊ授業中の児❺のよそ見や課題とは異なる言動等と
した。次にࠊ非課題従事に着目しࠊ非課題従事を各児❺ࠊ各学習活動の視点から整
理しࠊ個々の児❺の特徴ࠊ学習活動との関連性等の観点から考察する。その結果を
基にࠊ集団で授業を展開する際の課題について検討する。
ᶙ　݁Ռ
̍　ઃܭաఔ
（１）目標の分㢮
　まずࠊ長期ࠊ短期ࠊ本時の3✀㢮の個別目標全てについてࠊ個々の記㏙内容に最も
近いと考えられる༊分㺃㡯目を特定した。特定した༊分・㡯目のうちࠊ本時の目標
について記㏙したものを表2の【　】内に示す。表中の「心」は心理的な安定ࠊ「人」
は人間関係の形成ࠊ「コ」はコミュニケーションࠊ番号は表１の㡯目番号を表してい
る。なおࠊ本時についてはࠊ全5回で㢧著な違いが見られなかったことからࠊここではࠊ
第4回を取り上げて示している。
（２）目標の関連性
　前㏙した基準に基づきࠊ検討しようとする2✀㢮の目標の関連性について評価した
結果を表3に示す。なおࠊ目標の関連性（ձࠊղࠊճ）の合計ḍにはࠊ6ྡ全員が「強
い：2」の場合の合計である最高得点「12」を分ẕࠊ各目標の6ྡ全員の合計を分子にࠊ
またࠊ児❺個々の合計ḍにはࠊ「強い：2」の場合の合計である最高得点㺀6㺁を分ẕࠊ個々
の児❺の合計を分子に示している。
　結果を見るとࠊ長期目標と短期目標との関連性ձではࠊE児を㝖く他の5ྡは関連
が強い「2」ࠊ合計が11/12であるのに対しࠊ短期目標と本時目標との関連性ղを見るとࠊ
AࠊCࠊ)児の3ྡが関連性のない「0」ࠊE児は関連性の弱い「1」㺂合計が5/12とࠊ関連
性ձに比べ全体的に関連性が弱くなっている。またࠊ本時目標と長期目標との関連
性ճはࠊAࠊCࠊ)児の3ྡが「0」でࠊ全体としても6/12と短期目標の場合と同様ࠊ関
連性が弱くなっている。児❺別に見るとࠊAࠊCࠊ)児はࠊいずれも合計が2/6で関連
性が弱くࠊこれに比べࠊBࠊD児は6/6と関連性が強くなっておりࠊ本時の授業はBࠊD
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஥໼　໌޹・಺ా　௚美
児の個別目標ἢった内容になっていたととらえることもできる。
　
̎　ల։աఔ
　全５回の授業についてࠊ部分インターバル記録法によりࠊ個々の児❺の言動を課
題従事（ὀ視ࠊ課題遂行等）と非課題従事（よそ見ࠊ私語等）に2分㢮した。なおࠊ
本研究では10⛊の部分インターバル記録法で行っているがࠊ非課題従事が2⛊以内の
場合ࠊ行動観察より非課題従事とは捉えられなかったためࠊここではࠊ課題従事と
してᢅうこととした。1༢఩時間の授業における非課題従事が全体に༨める各回の割
合を図1ࠊ各回における各児❺の非課題従事が༨める割合を図2に示す。なおࠊ学習
時間はࠊ第1回が30分ࠊ第2回39分ࠊ第3回30分ࠊ第4回40分30⛊ࠊ第5回41分20⛊であった。
　図1に示したようにࠊ第1回16.4㸣ࠊ第2回15.3㸣ࠊ第3回9.2㸣ࠊ第4回6.8㸣ࠊ第5
回8.9㸣とࠊ༢元の進行とともに非課題従事の割合が減少傾向を示していた。またࠊ
図2よりࠊEࠊ)児はࠊ5回の授業で大きな変動を見せるとともにࠊ他児に比べ非課題
従事の割合が多くなっていた。それに比べࠊCࠊD児は安定した結果を示すとともにࠊ
非課題従事の割合も少ない。
　またࠊ本時はࠊ基本的に「ձᣵᣜリレーࠊղ考えて発表ࠊճ双භࢤームࠊմまとめ」
の学習活動で構成されておりࠊ活動ղはࠊ教師の発問にἢって児❺が考えࠊ話し合っ
たり発表したりするものでありࠊ本時の中心的な活動と言える。活動ճはࠊ活動ղ
で学習したことを実際のࢤームの中で活用させようとするものである㹿これらの学習
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
⤖ᯝࢆぢࡿ࡜ࠊ長ᮇ目ᶆ࡜▷ᮇ目ᶆ࡜ࡢ㛵㐃ᛶձ࡛ࡣࠊ( ඣࢆ㝖ࡃ௚ࡢ 5 ྡ 
ࡣ㛵㐃ࡀᙉ࠸ࠕ2 ࠖࠊྜィࡀ 11/12 ࡛࠶ࡿࡢ࡟ᑐࡋࠊ▷ᮇ目ᶆ࡜本᫬目ᶆ࡜ࡢ 
㛵㐃ᛶղࢆぢࡿ࡜ࠊ$ࠊ&ࠊF ඣࡢ 3 ྡࡀ㛵㐃ᛶࡢ࡞࠸ࠕ0 ࠖࠊ( ඣࡣ㛵㐃ᛶࡢᙅ࠸
ࠕ1 㺂ࠖྜィࡀ 5/12 ࡜ࠊ㛵㐃ᛶձ࡟ẚ࡭඲యⓗ࡟㛵㐃ᛶࡀᙅࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋࡲࡓ
本᫬目ᶆ࡜長ᮇ目ᶆ࡜ࡢ㛵㐃ᛶճࡣࠊ$ࠊ&ࠊF ඣࡢ 3 ྡࡀࠕ0࡛ࠖࠊ඲య࡜ࡋ࡚ 
ࡶ 6/12 ࡜▷ᮇ目ᶆࡢሙྜ࡜ྠᵝࠊ㛵㐃ᛶࡀᙅࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋඣ❺ู࡟ぢࡿ࡜ࠊ 
$ࠊ&ࠊF ඣࡣࠊ࠸ࡎࢀࡶྜィࡀ 2/6 ࡛㛵㐃ᛶࡀᙅࡃࠊࡇࢀ࡟ẚ࡭ࠊ%ࠊ' ඣࡣ 6/6
࡜㛵㐃ᛶࡀᙉࡃ࡞ࡗ࡚࠾ࡾࠊ本༢ඖࡣ %ࠊ' ඣࡢಶู目ᶆἢࡗࡓෆᐜ࡟࡞ࡗ࡚࠸
ࡓ࡜ࡶゝ࠼ࡿࠋ 
 
㸰 ᒎ㛤㐣⛬ 
඲㸳ᅇࡢ授ᴗ࡟ࡘ࠸࡚ࠊ㒊ศインターࣂルグ㘓ἲ࡟ࡼࡾ ಶࠎࡢඣ❺ࡢゝື
ࢆㄢ㢟ᚑ事（ὀどࠊㄢ㢟㐙行➼）࡜㠀ㄢ㢟ᚑ事（ࡼࡑぢࠊ⚾ㄒ➼）࡟ 2 ศ㢮ࡋ
ࡓࠋ࡞࠾ࠊ本◊✲࡛ࡣ 10 ⛊ࡢ㒊ศインターࣂルグ㘓ἲ࡛行ࡗ࡚࠸ࡿࡀࠊ㠀ㄢ㢟
ᚑ事ࡀ 2 ⛊௨ෆࡢሙྜࠊ行ືほᐹࡼࡾ㠀ㄢ㢟ᚑ事࡜ࡣᤊ࠼ࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࡓࡵࠊ
ࡇࡇ࡛ࡣࠊㄢ㢟ᚑ事࡜ࡋ࡚ᢅ࠺ࡇ࡜࡜ࡋࡓࠋ1 ༢఩᫬㛫ࡢ授ᴗ࡟࠾ࡅࡿ㠀ㄢ㢟
ᚑ事ࡀ඲య࡟༨ࡵࡿ๭ྜࢆᅗ 1ࠊྛඣ❺ࡢ㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡀ༨ࡵࡿ๭ྜࢆᅗ 2 ࡟♧ 
ඣ❺ 本᫬目ᶆ 
㸿 ศ࠿ࡽ࡞࠸࡜ࡁࡢゝ࠸᪉ࢆ⮬ศ࡛⪃࠼ࠊ┦ᡭ࡟ศ࠿ࡿࡼ࠺࡟ఏ࠼ࡿࠋ      ࠙ࢥ 5  ࠚ
㹀 ཭㐩ࡢ発⾲ࢆᡭࡀ࠿ࡾ࡟ࡋ࡚ゝ࠸᪉ࢆ⪃࠼㺂┦ᡭ࡟⪺ࡇ࠼ࡿኌࡢ大ࡁࡉ࡛ఏ࠼ࡿࠋ ࠙ࢥ 5  ࠚ
ϵ ཭㐩ࡢ発⾲ࢆᡭࡀ࠿ࡾ࡟ࡋ࡚ゝ࠸᪉ࢆ⪃࠼ࠊ┦ᡭࢆぢ࡚丁ᗘࡼ࠸㏿ࡉ࡛ఏ࠼ࡿࠋ  ࠙ࢥ 5  ࠚ
㹂 ศ࠿ࡽ࡞࠸࡜ࡁࡢゝ࠸᪉ࢆ⮬ศ࡛⪃࠼ࠊ┦ᡭ࡟ศ࠿ࡿࡼ࠺࡟ఏ࠼ࡿࠋ      ࠙ࢥ 5  ࠚ
㹃 ⮬ศ࡞ࡽ࡝࠺ࡍࡿ࠿ࢆ⪃࠼ࠊ⪃࠼ࡓࡇ࡜ࢆ཭ࡔࡕ࡟ㄝ᫂ࡍࡿࠋ         ࠙ே 3  ࠚ
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ィ 2/6 6/6 2/6 6/6 4/6 2/6  
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表２ 時 第 4回）の目標と༊分・㡯目
表３ 各目標間の関連性
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ಛผࢧԉ学ڃに͓けるཱࣗ活動の࣌間に͓けるࢦಋ　−ઃܭ・ల開աఔの՝題ʕ
活動をࠊその内容から「発問・発表（ղ）」「ࢤーム（ձࠊճ）「まとめ（մ）」に3分
㢮しࠊその活動ẖの割合を⟬出した結果を図3に示す。図3よりࠊ教師の発問に基づ
く発表や話し合いをする「発問・発表」に比べࠊ実際に活動しながら学ぶࢤーム（「ᣵ
ᣜリレー」「双භࢤーム」）の非課題従事の割合は非常に少なくࠊまたࠊ学習の⤊஢
直前に行われる「まとめ」の非課題従事の割合は極➃に多くなっている。なおࠊ各
活動に要した平ᆒ時間を見るとࠊ「発問・発表」の時間は⣙23分ࠊ「ࢤーム」は⣙15分ࠊ
「まとめ」は⣙1分30⛊（第1ࠊ2回は未実施）であった。
　さらにࠊ1༢఩時間の授業における全児❺の非課題従事の出現状況ࠊ及び学習活動
との関連についてࠊ第4回目の授業の記録を図4に示す。なおࠊ図ではࠊ非課題従事
がほとんど見られなかったCࠊD児を㝖いたAࠊBࠊEࠊ)児4ྡの結果を示している。図
を見るとࠊAࠊD児が発表しているときに他児の非課題従事が多く出現している。またࠊ
座ᖍが㞄のEࠊ)児はࠊほぼ同時に非課題従事が出現する傾向にあった。他の4回の授
業の記録は省略しているがࠊこの傾向は他の授業においても同様に見られた。さら
にࠊ第1ࠊ2回はࠊ学習時間が17分程度経過すると非課題従事の割合が増加しているがࠊ
3回目以㝆はࠊ20分程度経過した後に「双භࢤーム」が開ጞされࠊࢤームの時間ᖏに
は非課題従事はほとんど見られなかった。
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ࡍࠋ࡞࠾ࠊ学⩦᫬㛫࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ第 1 ᅇࡀ 30 ศࠊ第 2 ᅇ 39 ศࠊ第 3 ᅇ 30 ศࠊ 
第 4 ᅇ 40 ศ 30 ⛊ࠊ第 5 ᅇ 41 ศ 20 ⛊࡛࠶ࡗࡓࠋ 
ᅗ 1 ࡟♧ࡋࡓࡼ࠺࡟ࠊ第 1 ᅇ 16.4㸣ࠊ第 2 ᅇ 15.3㸣ࠊ第 3 ᅇ 9.2㸣ࠊ第 4 ᅇ
6.8㸣ࠊ第 5 ᅇ 8.9㸣࡜ࠊ༢ඖࡢ㐍行࡜࡜ࡶ࡟㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡢ๭ྜࡀῶᑡഴྥࢆ♧
ࡋ࡚࠸ࡓࠋࡲࡓࠊᅗ 2 ࡼࡾࠊ(ࠊF ඣࡣࠊ5 ᅇࡢ授ᴗ࡛大ࡁ࡞ኚືࢆぢࡏࡿ࡜࡜
ࡶ࡟ࠊ௚ඣ࡟ẚ࡭㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡢ๭ྜࡀከࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡓࠋࡑࢀ࡟ẚ࡭ࠊ&ࠊ' ඣࡣ
Ᏻᐃࡋࡓ⤖ᯝࢆ♧ࡍ࡜࡜ࡶ࡟ࠊ㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡢ๭ྜࡶᑡ࡞࠸ࠋ 
ࡲࡓࠊ本᫬ࡣࠊᇶ本ⓗ࡟ࠕձᣵᣜリࣞーࠊղ⪃࠼࡚発⾲ࠊճ཮භࢤー࣒ࠊմ
ࡲ࡜ࡵࠖࡢ学⩦άື࡛ᵓ成ࡉࢀ࡚࠾ࡾࠊάືղࡣࠊ教師ࡢ発ၥ࡟ἢࡗ࡚ඣ❺ࡀ 
⪃࠼ࠊヰࡋྜࡗࡓࡾ発⾲ࡋࡓࡾࡍࡿࡶࡢ࡛࠶ࡾࠊ本᫬ࡢ中ᚰⓗ࡞άື࡜ゝ࠼ࡿࠋ
άືճࡣࠊάືղ࡛学⩦ࡋࡓࡇ࡜ࢆ実㝿ࡢࢤー࣒ࡢ中࡛ά⏝ࡉࡏࡼ࠺࡜ࡍࡿࡶ
ࡢ࡛࠶ࡿ㹿ࡇࢀࡽࡢ学⩦άືࢆࠊࡑࡢෆᐜ࠿ࡽࠕ発ၥ・発⾲（ղ）ࠖࠕࢤー࣒（ձࠊ
ճ）ࠕࡲ࡜ࡵ（մ）ࠖ ࡟ 3 ศ㢮ࡋࠊࡑࡢάືẖࡢ๭ྜࢆ⟬ฟࡋࡓ⤖ᯝࢆᅗ 3 ࡟♧
ࡍࠋᅗ 3 ࡼࡾࠊ教師ࡢ発ၥ࡟ᇶ࡙ࡃ発⾲ࡸヰࡋྜ࠸ࢆࡍࡿࠕ発ၥ・発⾲ࠖ࡟ẚ
࡭ࠊ実㝿࡟άືࡋ࡞ࡀࡽ学ࡪࢤー࣒（ࠕᣵᣜリࣞー ࠖࠕ཮භࢤー࣒ ）ࠖࡢ㠀ㄢ㢟ᚑ
事ࡢ๭ྜࡣ㠀ᖖ࡟ᑡ࡞ࡃࠊࡲࡓࠊ学⩦ࡢ⤊஢┤๓࡟行ࢃࢀࡿࠕࡲ࡜ࡵࠖࡢ㠀ㄢ
㢟ᚑ事ࡢ๭ྜࡣᴟ➃࡟ከࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋ࡞࠾ࠊྛάື࡟要ࡋࡓ᫬㛫ࢆぢࡿ࡜ࠊ
ࠕ発ၥ・発⾲ࠖࡢ平ᆒ᫬㛫ࡣ⣙ 23 ศࠊࠕࢤー࣒ࠖࡣ⣙ 15 ศࠊࠕࡲ࡜ࡵࠖࡣ⣙ 1 
ᅗ  㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡢ๭ྜ：඲య
ᅗ  㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡢ๭ྜ：ಶู
ᅗ  㠀ㄢ㢟ᚑ事ࡢ๭ྜ：άືู඲య 
 
 

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ಛผࢧԉ学ڃに͓けるཱࣗ活動の࣌間に͓けるࢦಋ　−ઃܭ・ల開աఔの՝題ʕ
ᶚ　ߟ࡯
̍　ઃܭաఔ
　前㏙したようにࠊ長期及び短期目標と本時目標との関連性は弱くࠊ一方でࠊ長期
目標と短期目標との関連性は強くなっていた。本来はࠊ༊分・㡯目が同じであった
としてもࠊその内容によって関連性がྫྷ࿡されるべきものでありࠊ本研究ではࠊそ
の前段階の分析とも言える。実際に記㏙内容をヲ細に比較するならば長期及び短期
目標と本時目標との関連性はࠊ今回の結果に比べࠊさらに弱くなることが予想される。
　授業者はࠊ本授業の設計過程においてࠊ༢元設定の難しさを強く指摘していた。
対象となる6人の長期・短期目標は異なっておりࠊこれら異なる6つの目標を達成す
るにはࠊ本来は各々に最適な6つの༢元を設定しࠊ㸴つの授業をつくるのが授業づく
りの基本的な考え方と言える。しかしࠊ本授業ではࠊ異なる6つの目標に対しࠊ1つ
の༢元ࠊ共通の学習活動を設定しようとしているのでありࠊこれは極めて困難な作
業と言える。実態や目標の異なる複数の対象児を集団で授業を行う時の༢元設定ࠊ
目標設定ࠊ学習活動の構成等の設計上の困難さを示した結果でありࠊ特別支援学⣭
で多く行われている集団で行われる自立活動の実践上の課題と言える。
　またࠊ長期及び短期目標と本時目標との関連性がないとされたAࠊCࠊ)児の学習状
況をヲ細に見るとࠊ1༢఩時間の学習活動ձࠊղࠊճࠊմで教師が設定していた個別
課題（目標）とࠊ長期及び短期目標との関連性のあるものが複数存在していた。1༢
఩時間の学習活動の選定ࠊ学習活動の内容の工夫によりࠊ長期ࠊ短期目標との関連
性を持たせることが可能になると言える。長期ࠊ短期目標との関連性の強い༢元を
設定することが困難であったとしてもࠊ1༢఩時間の学習活動の内容のྫྷ࿡ࠊ場面設
定等の工夫によりࠊ目標間の関連性を強められる可能性が示唆される。
　解説自立活動編の中でࠊ「自立活動の指導計⏬は個別に作成されることが基本であ
りࠊ最初から集団で指導することを前提とするものではない点に十分␃意すること
が重要である」とされておりࠊ自立活動は指導目標を達成する上で効果的である場
合を㝖きࠊ個別指導の形態で行われることが多い指導である。この点からもࠊ目標
の異なる児❺生ᚐを集団で指導する自立活動の困難さは十分予想されるのでありࠊ
教育課程上ࠊまた物理的状況から集団による授業が必要となる場合ࠊ全児❺の個別
目標を達成するような年間でのバランスの良い༢元配ิࠊ他の学習と関連性を持た
せることࠊ1༢఩時間の学習活動の工夫等が必要となろう。
　
̎　ల։աఔ
　全5回の授業における非課題従事の割合はࠊ第1ࠊ2回が⣙15㸣ࠊ第3回目以㝆は6～9㸣
でありࠊ課題従事の割合は全て85㸣以上ࠊ後半の3回は90㸣以上を示しておりࠊ全体
としては児❺のὀ目度ࠊ学習意欲の高さがうかがえる。
　授業の展開過程における非課題従事を見るとࠊ児❺のὀ目度と学習活動との関連
性をとらえることができる。具体的にはࠊ「ᣵᣜࢤーム」や「双භࢤーム」を行って
いるときにはࠊ非課題従事の出現は平ᆒ3.3㸣と非常に少なくࠊὀ目度の高かった
ことが推測される。一方でࠊ「まとめ」の時間ᖏを見るとࠊ前㏙したようにࠊ本活動
に要した時間は平ᆒ⣙1分30⛊と短いにもかかわらずࠊ非課題従事の割合は40㸣近く
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と非常に多くࠊ児❺のὀ目度の低さが確かめられた。またࠊ「発問・発表」時の非課
題従事の割合はࠊ平ᆒ⣙14㸣と前㏙した二つの中間にあるもののࠊ本活動に要した
時間が最も長い⣙23分間であったことを加࿡するとࠊ児❺のὀ目はある程引き出さ
れていたと言える。本学習活動においてࠊ生活絵の提示やロールプレイの導入などࠊ
児❺の理解を促しࠊ興࿡を高める工夫がなされておりࠊこのことが活動意欲の向上
に影響を及ぼしたことが推測される。一方でࠊ「まとめ」の場面で見られたようにࠊ
話し言ⴥによって抽象度の高い内容を説明することの問題点も示された。多様な実
態の特別支援学⣭児❺の集団指導においてࠊ行動をకわせる活動を効果的に取り入
れることやࠊ話し言ⴥを౑った簡₩な説明ࠊ視覚情報の活用等ࠊ指導上の工夫の必
要性が示唆される。
　またࠊᖍが㞄同士のEࠊ)児が同じタイミングでὀ目がそれる傾向が見られたこと
からࠊ座ᖍの఩置が学習意欲に影響することも示唆された。さらにࠊAࠊD児の発言
の際に他児❺のὀ目度が低下していたがࠊA,D児は2人とも発表に時間を要するためࠊ
他児❺にとっては2人の話す内容と自分との関係性が᭕᫕になりࠊὀ目度が下がった
ことが推測される。一人の児❺とのやりとりの仕方や長さについても考慮すること
が必要であろう。
　今回の授業分析ではࠊ教師の発問や児❺の発表に対するフィード・バック等に関
する情報を加࿡した検討ができておらずࠊ今後ࠊこれらの内容を含めた授業分析が
求められる。またࠊ3ࠊ4ࠊ5回に「発問・発表」の活動直後にࠊ「発問・発表」で得
た知識ࠊ技能の活用場面として設定された「双භࢤーム」での児❺の発言等を分析
することによりࠊ発問や発表時に学んだことの活用状況を確かめることも必要であ
る。
　教育現場においてはࠊ学年や特性ࠊ学力等の異なる多様な実態の児❺からなる集
団における授業の難しさが指摘されておりࠊその困難さは十分想像できる。しかし
ながらࠊ1༢఩時間の授業についてはࠊ本研究での分析によりࠊ他の授業と同様にࠊ様々
な配慮・工夫により児❺の意欲的な取り組みを引き出す可能性も示されたと言える。
　
ᶛ　͓ΘΓʹ
　本研究ではࠊ特別支援学⣭において集団で行われた自立活動の授業についてࠊ設
計過程と展開過程の分析を行った。
　その結果ࠊ展開過程においてはࠊ高い専門性が求められる作業ではあるもののࠊ
学習活動の構成ࠊ展開上の配慮等を行うことによりࠊ多様な実態の児❺を対象とし
た場合であったとしてもࠊ学習への意欲的な取り組みと目標達成の可能性が示唆さ
れた。
　しかしࠊ授業展開の前提となる設計過程においてはࠊ当↛の結果とも言えるがࠊ
多くの困難さが指摘された。それはࠊ複数の目標を達成させるために1つの授業を設
計することの限⏺とも言える。授業は教えようとする目標を達成すべく設計するの
であるがࠊ本授業の場合ࠊ目標と学習活動が1対1対応ではなくࠊ目標「6」に対して
学習活動が「1」であったと言える。このような授業を設計するのは極めて困難な作
業でありࠊ本授業の分析の結果ࠊ個別の自立活動の目標と本時の目標の多くが関連
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性の低いものとなっておりࠊ授業者の「༢元設定ࠊ༢元構成が大変難しい」という
感想を⿬付ける結果となった。
　これら2つの授業分析の結果を踏まえるとࠊ集団で行う自立活動の指導はࠊ授業の
展開は可能であったとしてもࠊその前提と言える設計過程において個別の目標を達
成するものとすることは極めて困難と言える。
　特別支援学⣭においてはࠊ集団での授業が多いのが現実であるとするならばࠊこ
れらの課題を踏まえࠊ全ての児❺の個別目標を達成するためにࠊ年間でバランスよ
く༢元を配置することやࠊ自立活動の時間における指導とその他の学習活動の中で
行われる自立活動の指導との関連性を強めてࠊ相⿵的に取り組むことなどࠊより現
実的な授業設計㺃展開の在り方についてのさらなる検討が必要である。
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๬ま͍͠人間関係ͮ͘Γに向けͨಛผ活動の研究
−ΞΫςΟϒϥーχンάのॆ࣮にΑるসإ͋る学ڃͮ͘Γ−
作田　澄泰※１ 中山　ⰾ一※２
　いじめࠊ不Ⓩ校などをはじめとするㅖ問題解決に向けࠊ学⣭づくりの基盤である特別活動の在り
方についてࠊ児❺生ᚐの「望ましい人間関係づくり」の構築について検討した。この目標を達成す
るためにはࠊコミュニケーション不足がྉばれる᫖今ࠊ関わり合いに根差したアクティブラーニン
グによる学⣭づくりを行うことが重要であると考える。
　本研究ではࠊ過去の➹者（作田）の小学校特別活動における実践をもとにしたࠊアクティブラー
ニングによる人間関係づくりへの効果について分析した。その結果ࠊ「望ましい人間関係づくり」
における視点が明らかとなりࠊこれらの取り組みによりࠊ自己肯定感と自ᑛ感情の向上ࠊ自己実現
へと繋がりࠊ「より善く生きる」ことへの効果が見出された。そしてࠊ特別活動における人間関係
づくりの㊥離感や対話方法についてࠊ各々にとって最も඘実感を得ることができࠊ認知度を向上さ
せるコミュニケーション行Ⅽの方法が明確化された。
キーワード : 自己肯定感を高める工夫，望ましい人間関係づくり，自己実現，自ᑛ感情，
　　　　　 : 相手を思う心
※１　早✄田大学教師教育研究所
※２　岡山大学全学教育・学生支援機構
Ⅰ　͸͡めに　
　今日の学校社会においてࠊいじめࠊ不Ⓩ校などをはじめとするㅖ問題はࠊ౫↛と
して深刻さを増しࠊ教
師たちによる学⣭づく
りに向けた取り組みは
重要な課題となってい
る。学研教育総合研究
所(2015)によるとࠊ小
学校児❺を対象に「あ
なたが学校に行きたく
ない理由を教えてくだ
さい」との回答に対
しࠊ「╀たいから」が
31.1㸣と一番多くࠊ次
いで「苦手な授業があ
るから」が30.8㸣ࠊ「友
だちとけんかをした
ᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ࡟ྥࡅࡓ≉ูάືࡢ◊✲ 
̿࢔ࢡࢸ࢕ࣈ࣮ࣛࢽࣥࢢࡢ඘ᐇ࡟ࡼࡿ➗㢦࠶ࡿᏛ⣭࡙ࡃࡾ㸫 
                                 
         స⏣ ⃈Ὀͤ1 ୰ᒣ ⰾ୍ͤ2 
                                                               
 ࠸ࡌࡵࠊ୙Ⓩᰯ࡞࡝ࢆࡣࡌࡵ࡜ࡍࡿㅖၥ㢟ゎỴ࡟ྥࡅࠊᏛ⣭࡙ࡃࡾࡢᇶ┙࡛࠶ࡿ≉ูά 
ືࡢᅾࡾ᪉࡟ࡘ࠸࡚ࠊඣ❺⏕ᚐࡢࠕᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾࠖࡢᵓ⠏࡟ࡘ࠸᳨࡚ウࡋࡓࠋ 
ࡇࡢ┠ᶆࢆ㐩ᡂࡍࡿࡓࡵ࡟ࡣࠊࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ୙㊊ࡀྉࡤࢀࡿ᫖௒ࠊ㛵ࢃࡾྜ࠸࡟᰿ 
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ࢽࣥࢢ࡟ࡼࡿே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ࡬ࡢຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚ศᯒࡋࡓࠋࡑࡢ⤖ᯝࠊࠕᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ  ࡙
ࡃࡾࠖ࡟࠾ࡅࡿどⅬࡀ᫂ࡽ࠿࡜࡞ࡾࠊࡇࢀࡽࡢྲྀࡾ⤌ࡳ࡟ࡼࡾࠊ⮬ᕫ⫯ᐃឤ࡜⮬ᑛឤ᝟ࠊ 
⮬ᕫᐇ⌧࡬࡜⧅ࡀࡾࠊࠕࡼࡾၿࡃ⏕ࡁࡿ ࠖࡇ࡜࡬ࡢຠᯝࡀぢฟࡉࢀࡓࠋࡑࡋ࡚ࠊ≉ูάື࡟ 
࠾ࡅࡿே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾࡢ㊥㞳ឤࡸᑐヰ᪉ἲ࡟ࡘ࠸࡚ࡶ᭱ࡶ඘ᐇឤࢆᚓࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࠊㄆ▱ 
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ͤ1 ᪩✄⏣኱Ꮫᩍᖌᩍ⫱◊✲ᡤ 
ͤ2  ᒸᒣ኱Ꮫ඲Ꮫᩍ⫱࣭Ꮫ⏕ᨭ᥼ᶵ  ᵓ
 
Ϩ  ࡣࡌࡵ࡟ 
  ௒᪥ࡢᏛᰯ♫఍࡟࠾࠸࡚ࠊ࠸ࡌࡵࠊ୙Ⓩᰯ࡞࡝ࢆࡣࡌࡵ࡜ࡍࡿㅖၥ㢟ࡣࠊ౫  
↛࡜ࡋ࡚῝้ࡉࢆ   ᅗ㸯ࠕᑠᏛᰯࡢ⏕ά࣭Ꮫ⩦࣭ே㛫㛵ಀ➼࡟㛵ࡍࡿㄪᰝࠖ1) 
ቑࡋࠊᩍᖌࡓࡕ࡟  
ࡼࡿᏛ⣭࡙ࡃࡾ࡟  
ྥࡅࡓྲྀࡾ⤌ࡳࡣ 
㔜せ࡞ㄢ㢟࡜࡞ࡗ  
࡚࠸ࡿࠋᏛ◊ᩍ⫱ 
⥲ྜ◊✲ᡤ(2015) 
࡟ࡼࡿ࡜ࠊᑠᏛᰯ  
ඣ❺ࢆᑐ㇟࡟ࠕ࠶ 
࡞ࡓࡀᏛᰯ࡟⾜ࡁ  
ࡓࡃ࡞࠸⌮⏤ࢆᩍ  
࠼࡚ࡃࡔࡉ࠸ࠖ࡜ 
ࡢᅇ⟅࡟ᑐࡋࠊࠕ╀ 
ࡓ࠸࠿ࡽࠖࡀ 31.1㸣 
࡜୍␒ከࡃࠊḟ࠸࡛  
ࠕⱞᡭ࡞ᤵᴗࡀ࠶ࡿ  
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りࠊ気まずくなったりしたから」が19.6㸣と続く。「╀たいから」との理由においてはࠊ
生活習慣の஘れも考えられるがࠊ人間関係の不和に対しࠊこのような回答が得られた
可能性も否定できない。またࠊ「苦手な授業があるから」の回答においてもࠊ苦手な
がらも相互の人間関係においてࠊ学び合いが構築されているのであればࠊこのよう
な結果は出されるものではない。なおࠊ先日の文部科学省(2018)によるいじめ௳数
の発表ではࠊ᫖年度ࠊ合わせて41୓4378௳でࠊ前の年度より9୓1235௳増加しࠊ過去
最多となっている。内ヂをみるとࠊ小学校は31୓7121௳ࠊ中学校は8୓424௳ࠊ高校
は1୓4789௳ࠊ特別支援学校は2044௳でࠊなかでも小学校は前の年度よりࠊ7୓9865௳ࠊ
大ᖜに増加した。都㐨ᗓ┴ごとにࠊ児❺生ᚐ1000人当たりのいじめの認知௳数をみ
るとࠊ平ᆒは30.9௳だった。最も多かったᐑ崎┴の108.2௳と最も少なかった佐㈡┴
の8.4௳との差は12.9ಸだった。またࠊいじめの中でもࠊ࿨や体に重大な⿕害が及ぶ
とされる「重大事態」は474௳でࠊ前の年度より78௳増えている。2) いずれにせよࠊ
このような学⣭への課題を㚷みࠊ特別活動をはじめとする学⣭づくり教育はᛴ務で
ありࠊ深刻化を増すいじめ問題及びࠊㅖ問題解決に向けた取り組みが必要である。
　これまでにも先行研究としてࠊᐑ橋・中山ら(2018)はࠊ話し合い活動や合意形成
の重要性について示唆3)しておりࠊこれらの඘実方法によりࠊ今後の学⣭づくりに大
きな効果をもたらすものと考えられる。またࠊ安井(2018)はࠊ「いのちの教育」を踏
まえた特別活動との連携の在り方4)を考えࠊ真実である生࿨への⏽敬の念に根差した
㐨徳性の重要性を示唆している。しかしながらࠊ図１からも分かるようにࠊ人間関
係づくりに関する課題は大きい。もしࠊ望ましい人間関係づくりが行われていれば
こそࠊ明るく笑顔⁄れる学⣭においてࠊ日々の生活を㏦ることができるはずである。
だがࠊ今日の現状ではࠊ近年のㅖ問題を㚷みればࠊ解決に向かっているとは฿ᗏ思
えないのである。ではࠊどのような人間関係づくりを構築することがࠊ子どもたち
の発達にとって善き影響を及ぼしࠊᘱまない඘実感あふれる幸せな未来像を㏦るこ
とができるのであろうか。
　本稿では以上の点をふまえࠊかつての➹者（作田）の特別活動における学⣭会の
実践をもとに検討するものとする。
Ⅱ๬ま͍͠人間関係ͮ͘Γに向けͨಛผ活動のऔΓ૊Έ
１　学⣭会活動の実際における人間関係づくりの構築に向けた考察
　㸺学⣭会の実際㸼
　　学校ྡ：広島┴内公立小学校
　　学年　：小学校第4学年児❺　男子11ྡ，女子12ྡ
　　　　　　※6つの⌜で編成している
　　テーマ：みんなが信㢗し合える学⣭づくり
　　日時　：本授業の取り組みはࠊ2009年5月中᪪ࠊ5・6校時に実施した内容である。
　　課題　： 思ったことを話すことができにくかったりࠊ友だちと႖ვしたりして
楽しくないという児❺が数ྡいる。
(1)  　「どんな学⣭にしたいか」事前に学⣭児❺から課題を取り上げࠊまとめた結果ࠊ
「みんなが信㢗し合える学⣭づくり」をテーマに決定した。
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๬ま͍͠人間関係ͮ͘Γに向けͨಛผ活動の研究ʕΞΫςΟϒϥーχンάのॆ࣮にΑるসإ͋る学ڃͮ͘Γ−
　　 決定したテーマを学⣭に提示する。（⣙5分間）
(2) 　テーマをもとにしࠊみんなが信㢗し合える学⣭づくりのためࠊ事前に「どのよ
うな学⣭会がよいか」話し合っておいた。その結果ࠊ「ձ　ひとの良いところを
探す」「ղ　良いところだけではなくࠊ直してほしいところを伝える」の２点が
決定しࠊ一人が学⣭全員と会話することとなった。（⣙10分間）
(3)　㸺関わり合いのルール㸼を࿘知する。（⣙5分間）
　　　ձ 相手を否定せずࠊ意見をᑛ重する。
　　　ղ 相手の良い所を２つ伝える。
　　　ճ 相手に㡹張ってほしいところを１つ伝える。
　　　※  相手の良いところを２つ伝えた後ࠊ㡹張ってほしいところを１つ伝える。
ただしࠊ相手に肯定的な表現方法で伝えるように␃意する。
　　　մ アイコンタクトで話すようにする。
　　　յ ⣡得した場合は㢔くなど反応して答える。
　　　ն ⌜長・副⌜長はࠊ他の児❺が困った時にはࠊ助言（アドバイス）してもよい。
　　　　　Ѝ他の児❺はࠊ⌜長・副⌜長を呼んでもよい。
(4) 　㸺関わり合いのルール㸼の用紙と学⣭ྡ⡙を持ちࠊ他の児❺と⣙3分間話す。
話し方はᣵᣜなど自由に表現してよいがࠊ必ずルールをᏲるようにする。
　　　話が⤊わった人はྡ⡙にチェックを入れࠊ他の人と話す。         
　　　※ この話し合い活動を⧞り㏉す。（⣙70分間）
　　　　 ㏵中ࠊ5分間のఇ᠁を入れる。
㸺活動後の児❺の意見（まとめ）―同意見ᢤ⢋による―㸼
　(a)自分の良いこととࠊ良くないことが分かってよかった。
　(b)私はࠊこんなに良く見られているのでほっとした。
　(c)たくさんほめられている気がしてࠊとてもうれしく感じた。
　(d) 女子だけでなくࠊ男子からも良いところを見つけてもらいࠊとてもうれしかっ
た。    
　(e) 自分の良いところを見つけてもらいࠊ学校が楽しく感じた。がんばろうと思っ
た。
　(f) 良いところだけでなくࠊ自分の㡹張ってほしいところを言われたときはࠊ少し
気にしたけどࠊ良いところを話してくれたので良かった。
　(g)私のことをよく見ていてくれてありがとう。
　(h)自分がこんな風に見られているのは知らなかった。
　(i)あまり話さない人にもࠊ良いところを見つけてもらえてとてもうれしかった。
　以上の意見をみるとࠊ小学校第4学年としての発達段階における意見ながらもࠊ「自
分のことを分かってもらえた」などの意見が多くあった。これにはࠊ相互主体的な
1対1のコミュニケーション行Ⅽによる成果であったことがఛえる。つまりࠊ自他の
良さを相手に伝えながらもࠊ「～が良いところだけどࠊここを㡹張るともっとよくな
るよ」などࠊ肯定的な表現方法で「相手に㡹張ってほしいところ」を一つだけ伝え
ることでࠊ「私のことを見てくれている」という඘実感と「自分のことを認めてくれ
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ている」という認知に繋がっていることが分かる。またࠊ(i)のように「あまりᬑ段
から話さない人」に認めてもらえたことによりࠊ学⣭23ྡにおける全員と会話できࠊ
達成感と඘実感を得られたものと思われる。会話形態に対しࠊ先に相手の良いとこ
ろを２つ伝えてもらえたことによりࠊ安心感が生まれࠊその後に直してほしいとこ
ろを伝えられると自分のこととして受け入れやすかったようである。もしࠊこの会
話順ᗎが反対であったならばどうであろうか。先に直してほしい面であるマイナス
面を伝えられるとࠊ次にいくら肯定させる面を伝えられてとしてもࠊ自己肯定感が
高まりにくくなるかも知れない。つまりࠊ相手に対してはࠊまずは「自分のことを
認めてもらえた」というᎰしさから自己肯定感が高まりࠊさらにࠊ㡹張ってほしい
ところを伝えられると「こんなところを㡹張ったほうがいいんだ」「しっかり㡹張ろ
う」などと他者の意見を肯定的に考えࠊ相互の意見をも聞き入れることができࠊこ
のことがやがて何でも言い合える信㢗感へと繋がっていくものと思われる。
　またࠊ本実践ではࠊ会話する㊥離
感が⣙1m程度の場合が多くみられた。
よってࠊ図２のように⣙1mの㊥離感
を保ちࠊ相手とアイコンタクトを交
わしながら会話することによりࠊ相
手との親近感を保つことができࠊ意
思の␯通が行えた結果ࠊ信㢗度を高
めることに繋がったものと推測でき
る。これまでに会話したことのない
児❺同士であってもࠊ一定のルール化のもとに会話しࠊ先に良さを２つ取り上げて
もらえたことによりࠊ「自分のことを理解してもらえている」という自己有用感が感
じられるようになる。その上にࠊよりマイナス面である「㡹張ってほしいところ」
を伝えるのだがࠊ本来であればࠊはじめにマイナス面を伝えられたときࠊ今までに
自分が気づかなかった分ࠊ多くの人は気ⴠちすることが考えられる。しかしࠊ先に
肯定的な面を２つ伝えたことでࠊその後のマイナス面を伝えられてもࠊ㏫に「これ
だけ自分のことを見てくれている」などとࠊ肯定的な評価に変わるケースが多かっ
たものと思われる。またࠊ㡹張ってほしいところについてはࠊ「もう少しࠊこんなと
ころを㡹張ってくれたらもっと良くなるよ」など相手を決して否定せずࠊ肯定的な
表現を౑うようにしたことでࠊ相手をയつけることは比較的少なくࠊ自分のことと
して受け入れやすくなったものと思われる。しかしࠊこの場合ࠊ児❺たちが相互に
マイナス面を伝え合うとき本来ࠊ人間関係が良ዲではない相手に対しࠊ直接に否定
的な面を発してしまうことも想定される。したがってࠊ教師の重要な役割としてࠊ
こうした発言によりࠊ相手がയつかないように十分な把握と肯定的に話すことへの
助言が⤯対不可欠である。
　このようにࠊ望ましい人間関係づくりについてはࠊ図2に示す会話ࣔデルのように
効果があるものと思われるがࠊ児❺の会話形態が複数となったときࠊどのような変
化をもたらすかは検証できていない。しかしながらࠊ௬に複数の人数を想定するとࠊ
  ௨ୖࡢពぢࢆࡳࡿ࡜ࠊᑠᏛᰯ➨ 4 Ꮫᖺ࡜ࡋ࡚ࡢⓎ㐩ẁ㝵࡟࠾ࡅࡿពぢ࡞ࡀࡽ  
ࡶࠊࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆศ࠿ࡗ࡚ࡶࡽ࠼ࡓࠖ࡞࡝ࡢពぢࡀከࡃ࠶ࡗࡓࠋࡇࢀ࡟ࡣࠊ┦  
஫୺యⓗ࡞ 1ᑐ 1ࡢࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽ࡟ࡼࡿᡂᯝ࡛࠶ࡗࡓࡇ࡜ࡀఛ࠼ࡿࠋ 
ࡘࡲࡾࠊ⮬௚ࡢⰋࡉࢆ┦ᡭ࡟ఏ࠼࡞ࡀࡽࡶࠊࠕ㹼ࡀⰋ࠸࡜ࡇࢁࡔࡅ࡝ࠊࡇࡇࢆ㡹  
ᙇࡿ࡜ࡶࡗ࡜ࡼࡃ࡞ࡿࡼࠖ࡞࡝ࠊ⫯ᐃⓗ࡞⾲⌧᪉ἲ࡛ࠕ┦ᡭ࡟㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸ 
࡜ࡇࢁࠖࢆ୍ࡘࡔࡅఏ࠼ࡿࡇ࡜࡛ࠊࠕ⚾ࡢࡇ࡜ࢆぢ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿࠖ࡜࠸࠺඘ᐇឤ  
࡜ࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆㄆࡵ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿ ࡜ࠖ࠸࠺ㄆ▱࡟⧅ࡀࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀศ࠿ࡿࠋ  
ࡲࡓࠊ(i)ࡢࡼ࠺࡟ࠕ࠶ࡲࡾᬑẁ࠿ࡽヰࡉ࡞࠸ே ࡟ࠖㄆࡵ࡚ࡶࡽ࠼ࡓࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ 
Ꮫ⣭ 23 ྡ࡟࠾ࡅࡿ඲ဨ࡜఍ヰ࡛ࡁࠊ㐩ᡂឤ࡜඘ᐇឤࢆᚓࡽࢀࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀ  
ࡿࠋ఍ヰᙧែ࡟ᑐࡋࠊඛ࡟┦ᡭࡢⰋ࠸࡜ࡇࢁࢆ㸰ࡘఏ࠼࡚ࡶࡽ࠼ࡓࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ  
Ᏻᚰឤࡀ⏕ࡲࢀࠊࡑࡢᚋ࡟┤ࡋ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁࢆఏ࠼ࡽࢀࡿ࡜⮬ศࡢࡇ࡜࡜ࡋ  
࡚ཷࡅධࢀࡸࡍ࠿ࡗࡓࡼ࠺࡛࠶ࡿࠋࡶࡋࠊࡇࡢ఍ヰ㡰ᗎࡀ཯ᑐ࡛࠶ࡗࡓ࡞ࡽࡤ  
࡝࠺࡛࠶ࢁ࠺࠿ࠋඛ࡟┤ࡋ࡚࡯ࡋ࠸㠃࡛࠶ࡿ࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀࡿ࡜ࠊḟ࡟  
࠸ࡃࡽ⫯ᐃࡉࡏࡿ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀ࡚࡜ࡋ࡚ࡶࠊ⮬ᕫ⫯ᐃឤࡀ㧗ࡲࡾ࡟ࡃࡃ࡞ࡿ࠿  
ࡶ▱ࢀ࡞࠸ࠋࡘࡲࡾࠊ┦ᡭ࡟ᑐࡋ࡚ࡣࠊࡲࡎࡣࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆㄆࡵ࡚ࡶࡽ࠼ࡓ  ࠖ
࡜࠸࠺Ꮀࡋࡉ࠿ࡽ⮬ᕫ⫯ᐃឤࡀ㧗ࡲࡾࠊࡉࡽ࡟ࠊ㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁࢆఏ࠼  
ࡽࢀࡿ࡜ࠕࡇࢇ࡞࡜ࡇࢁࢆ㡹ᙇࡗࡓ࡯࠺ࡀ࠸࠸ࢇࡔ ࠖࠕࡋࡗ࠿ࡾ㡹ᙇࢁ࠺ࠖ࡞࡝ 
࡜௚⪅ࡢពぢࢆ⫯ᐃⓗ࡟⪃࠼ࠊ┦஫ࡢពぢࢆࡶ⪺ධࢀࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࠊࡇࡢࡇ࡜  
ࡀࡸࡀ࡚ఱ࡛ࡶゝ࠸ྜ࠼ࡿಙ㢗ឤ࡬࡜⧅ࡀࡗ࡚࠸ࡃࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ  
ᅗ㸰 ࠕ㸯ᑐ㸯ࡢಙ㢗ࡋྜ࠼ࡿே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ఍ヰࣔࢹࣝࠖ 
  ࡲࡓࠊᮏᐇ㊶࡛ࡣࠊ఍ヰࡍࡿ㊥
㞳ឤࡀ⣙ 1m ⛬ᗘࡢሙྜࡀከࡃࡳ
ࡽࢀࡓࠋࡼࡗ࡚ࠊᅗ㸰ࡢࡼ࠺࡟⣙
1m ࡢ㊥㞳ឤࢆಖࡕࠊ┦ᡭ࡜࢔࢖
ࢥࣥࢱࢡࢺࢆ஺ࢃࡋ࡞ࡀࡽ఍ヰࡍ
ࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭ࡜ࡢぶ㏆ឤࢆ
ಖࡘࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࠊពᛮࡢ␯㏻ࡀ⾜
࠼ࡓ⤖ᯝࠊಙ㢗ᗘࢆ㧗ࡵࡿࡇ࡜࡟
⧅ࡀࡗࡓࡶࡢ࡜᥎ ࡛ࡁࡿࠋࡇࢀࡲ࡛࡟఍ヰࡋࡓࡇ࡜ࡢ࡞࠸ඣ❺ྠኈ࡛࠶ࡗ࡚
ࡶࠊ୍ᐃࡢ࣮ࣝࣝ໬ࡢࡶ࡜࡟఍ヰࡋࠊඛ࡟Ⰻࡉࢆ㸰ࡘྲྀࡾୖࡆ࡚ࡶࡽ࠼ࡓࡇ࡜
࡟ࡼࡾࠊࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆ⌮ゎࡋ࡚ࡶࡽ࠼࡚࠸ࡿ ࡜ࠖ࠸࠺⮬ᕫ᭷⏝ឤࡀឤࡌࡽࢀࡿ
ࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࡑࡢୖ࡟ࠊࡼࡾ࣐࢖ࢼࢫ㠃࡛࠶ࡿࠕ㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁࠖࢆఏ
࠼ࡿࡢࡔࡀࠊᮏ᮶࡛࠶ࢀࡤࠊࡣࡌࡵ࡟࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀࡓ࡜ࡁࠊ௒ࡲ࡛࡟
⮬ศࡀẼ࡙࠿࡞࠿ࡗࡓศࠊከࡃࡢேࡣẼⴠࡕࡍࡿࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ
ඛ࡟⫯ᐃⓗ࡞㠃ࢆ㸰ࡘఏ࠼ࡓࡇ࡜࡛ࠊࡑࡢᚋࡢ࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀ࡚ࡶࠊ㏫
࡟ࠕࡇࢀࡔࡅ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆぢ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿࠖ࡞࡝࡜ࠊ⫯ᐃⓗ࡞ホ౯࡟ኚࢃࡿࢣ
࣮ࢫࡀከ࠿ࡗࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡲࡓࠊ㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊࠕࡶ
࠺ᑡࡋࠊࡇࢇ࡞࡜ࡇࢁࢆ㡹ᙇࡗ࡚ࡃࢀࡓࡽࡶࡗ࡜Ⰻࡃ࡞ࡿࡼࠖ࡞࡝┦ᡭࢆỴࡋ
࡚ྰᐃࡏࡎࠊ⫯ᐃⓗ࡞⾲⌧ࢆ౑࠺ࡼ࠺࡟ࡋࡓࡇ࡜࡛ࠊ┦ᡭࢆയࡘࡅࡿࡇ࡜ࡣẚ
㍑ⓗᑡ࡞ࡃࠊ⮬ศࡢࡇ࡜࡜ࡋ࡚ཷࡅධࢀࡸࡍࡃ࡞ࡗࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ
  ௨ୖࡢពぢࢆࡳࡿ࡜ࠊᑠᏛᰯ➨ 4 Ꮫᖺ࡜ࡋ࡚ࡢⓎ㐩ẁ㝵࡟࠾ࡅࡿពぢ࡞ࡀࡽ  
ࡶࠊࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆศ࠿ࡗ࡚ࡶࡽ࠼ࡓࠖ࡞࡝ࡢពぢࡀከࡃ࠶ࡗࡓࠋࡇࢀ࡟ࡣࠊ┦  
஫୺యⓗ࡞ 1ᑐ 1ࡢࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽ࡟ࡼࡿᡂᯝ࡛࠶ࡗࡓࡇ࡜ ఛ࠼ࡿࠋ 
ࡘࡲࡾ ⮬௚ࡢⰋࡉࢆ┦ᡭ࡟ఏ࠼࡞ࡀࡽࡶࠊࠕ㹼ࡀⰋ࠸࡜ࡇࢁࡔࡅ࡝ࠊࡇࡇࢆ㡹  
ᙇࡿ࡜ࡶࡗ࡜ࡼࡃ࡞ࡿࡼࠖ࡞࡝ࠊ⫯ᐃⓗ࡞⾲⌧᪉ἲ࡛ࠕ┦ᡭ࡟㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸ 
࡜ࡇࢁࠖࢆ୍ࡘࡔࡅఏ࠼ࡿࡇ࡜࡛ࠊࠕ⚾ࡢࡇ࡜ࢆぢ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿࠖ࡜࠸࠺඘ᐇឤ  
࡜ࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆㄆࡵ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿ ࡜ࠖ࠸࠺ㄆ▱࡟⧅ࡀࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀศ࠿ࡿࠋ  
ࡲࡓࠊ(i)ࡢࡼ࠺࡟ࠕ࠶ࡲࡾᬑẁ࠿ࡽヰࡉ࡞࠸ே ࡟ࠖㄆࡵ࡚ࡶࡽ࠼ࡓࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ 
Ꮫ⣭ 23 ྡ࡟࠾ࡅࡿ඲ဨ࡜఍ヰ࡛ࡁࠊ㐩ᡂឤ࡜඘ᐇឤࢆᚓࡽࢀࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀ  
ࡿࠋ఍ヰᙧែ࡟ᑐࡋࠊඛ࡟┦ᡭࡢⰋ࠸࡜ࡇࢁࢆ㸰ࡘఏ࠼࡚ࡶࡽ࠼ࡓࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ  
Ᏻᚰឤࡀ⏕ࡲࢀࠊࡑࡢᚋ࡟┤ࡋ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁࢆఏ࠼ࡽࢀࡿ࡜⮬ศࡢࡇ࡜࡜ࡋ  
࡚ཷࡅධࢀࡸࡍ࠿ࡗࡓࡼ࠺࡛࠶ࡿࠋࡶࡋࠊࡇࡢ఍ヰ㡰ᗎࡀ཯ᑐ࡛࠶ࡗࡓ࡞ࡽࡤ  
࡝࠺࡛࠶ࢁ࠺࠿ࠋඛ࡟┤ࡋ࡚࡯ࡋ࠸㠃࡛࠶ࡿ࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀࡿ࡜ࠊḟ࡟  
࠸ࡃࡽ⫯ᐃࡉࡏࡿ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀ࡚࡜ࡋ࡚ࡶࠊ⮬ᕫ⫯ᐃឤࡀ㧗ࡲࡾ࡟ࡃࡃ࡞ࡿ࠿  
ࡶ▱ࢀ࡞࠸ࠋࡘࡲࡾࠊ┦ᡭ࡟ᑐࡋ࡚ࡣࠊࡲࡎࡣࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆㄆࡵ࡚ࡶࡽ࠼ࡓ  ࠖ
࡜࠸࠺Ꮀࡋࡉ࠿ࡽ⮬ᕫ⫯ᐃឤࡀ㧗ࡲࡾࠊࡉࡽ࡟ࠊ㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁࢆఏ࠼  
ࡽࢀࡿ࡜ࠕࡇࢇ࡞࡜ࡇࢁࢆ㡹ᙇࡗࡓ࡯࠺ࡀ࠸࠸ࢇࡔ ࠖࠕࡋࡗ࠿ࡾ㡹ᙇࢁ࠺ࠖ࡞࡝ 
࡜௚⪅ࡢពぢࢆ⫯ᐃⓗ࡟⪃࠼ࠊ┦஫ࡢពぢࢆࡶ⪺ධࢀࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࠊࡇࡢࡇ࡜  
ࡸࡀ࡚ఱ࡛ࡶゝ࠸ྜ࠼ࡿಙ㢗ឤ࡬࡜⧅ࡀࡗ࡚࠸ࡃࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ  
㸰 ࠕ㸯ᑐ㸯ࡢಙ㢗ࡋྜ࠼ࡿே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ఍ヰࣔࢹࣝࠖ 
  ࡲࡓࠊᮏᐇ㊶࡛ࡣࠊ఍ヰࡍࡿ㊥
㞳ឤࡀ⣙ 1m ⛬ᗘࡢሙྜࡀከࡃࡳ
ࡽࢀࡓࠋࡼࡗ࡚ࠊᅗ㸰ࡢࡼ࠺࡟⣙
1m ࡢ㊥㞳ឤࢆಖࡕࠊ┦ᡭ࡜࢔࢖
ࢥࣥࢱࢡࢺࢆ஺ࢃࡋ࡞ࡀࡽ఍ヰࡍ
ࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭ࡜ࡢぶ㏆ឤࢆ
ಖࡘࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࠊពᛮࡢ␯㏻ࡀ⾜
࠼ࡓ⤖ᯝࠊಙ㢗ᗘࢆ㧗ࡵࡿࡇ࡜࡟
⧅ࡀࡗࡓࡶࡢ࡜᥎ ࡛ࡁࡿࠋࡇࢀࡲ࡛࡟఍ヰࡋࡓࡇ࡜ࡢ࡞࠸ඣ❺ྠኈ࡛࠶ࡗ࡚
ࡶࠊ୍ᐃࡢ࣮ࣝࣝ໬ࡢࡶ࡜࡟఍ヰࡋࠊඛ࡟Ⰻࡉࢆ㸰ࡘྲྀࡾୖࡆ࡚ࡶࡽ࠼ࡓࡇ࡜
࡟ࡼࡾࠊࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆ⌮ゎࡋ࡚ࡶࡽ࠼࡚࠸ࡿ ࡜ࠖ࠸࠺⮬ᕫ᭷⏝ឤࡀឤࡌࡽࢀࡿ
ࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࡑ ୖ࡟ࠊࡼࡾ࣐࢖ࢼࢫ㠃࡛࠶ࡿࠕ㡹ᙇࡗ࡚࡯ ࠸࡜ࡇࢁࠖࢆఏ
࠼ࡿࡢࡔࡀࠊᮏ᮶࡛࠶ࢀࡤࠊࡣࡌࡵ࡟࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀࡓ࡜ࡁࠊ௒ࡲ࡛࡟
⮬ศࡀẼ࡙࠿࡞࠿ࡗࡓศࠊከࡃࡢேࡣẼⴠࡕࡍࡿࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ
ඛ࡟⫯ᐃⓗ࡞㠃ࢆ㸰ࡘఏ࠼ࡓࡇ࡜࡛ࠊࡑࡢᚋࡢ࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ࡽࢀ࡚ࡶࠊ㏫
࡟ࠕࡇࢀࡔࡅ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆぢ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿࠖ࡞࡝࡜ࠊ⫯ᐃⓗ࡞ホ౯࡟ኚࢃࡿࢣ
࣮ࢫࡀከ࠿ࡗࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡲࡓࠊ㡹ᙇࡗ࡚࡯ࡋ࠸࡜ࡇࢁ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊࠕࡶ
࠺ᑡࡋࠊࡇࢇ࡞࡜ࡇࢁࢆ㡹ᙇࡗ࡚ࡃࢀࡓࡽࡶࡗ࡜Ⰻࡃ࡞ࡿࡼࠖ࡞࡝┦ᡭࢆỴࡋ
࡚ྰᐃࡏࡎࠊ⫯ᐃⓗ࡞⾲⌧ࢆ౑࠺ࡼ࠺࡟ࡋࡓࡇ࡜࡛ࠊ┦ᡭࢆയࡘࡅࡿࡇ࡜ࡣẚ
㍑ⓗᑡ࡞ࡃࠊ⮬ศࡢࡇ࡜࡜ࡋ࡚ཷࡅධࢀࡸࡍࡃ࡞ࡗࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ
― 72 ―
12
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
๬ま͍͠人間関係ͮ͘Γに向けͨಛผ活動の研究ʕΞΫςΟϒϥーχンάのॆ࣮にΑるসإ͋る学ڃͮ͘Γ−
1対1とは異なりࠊᾘ極的な児❺にとってはࠊ会話することが困難となりࠊ自己肯定
感への変容すら望めないことも考えられる。特にࠊ発達段階の低い年㱋においてはࠊ
言語数の低い児❺も多くみられるためࠊ徐々に人数を増やすなどࠊៅ重な会話形態
の導入方法が寛容であろう。本実践においてࠊ最も効果的であった点はࠊᾘ極的か
つ言語数の少ない言わばࠊ学⣭集団に入りにくい児❺にとってࠊコミュニケーショ
ン行Ⅽを඘実させることによりࠊ自己肯定感がⱆ生えた点にある。「自分のことを分
かってくれている人がいる」とそう思えるだけでࠊ学⣭に఩置づこうとする希望が
ⱆ生える。このことはࠊ大人社会においても同様でありࠊ自己への認知による඘実
感と自己肯定感ࠊ自ᑛ感情の高まりについてࠊ次への意欲やキャリア的志向ࠊᐙᗞ
への将来像ࠊ生き方に関する将来像などࠊ自己の将来に大きな影響を及ぼすものと
思われる。
　またࠊ本実践においてはࠊ一つの学⣭のなかにࠊ6つの⌜編成で取り組んでおりࠊ
⌜長（リーダー）ࠊ副⌜
長（副リーダー）を఩置
づけࠊ少しでも多くの児
❺にリーダー性を培って
ほしいというねらいがあ
る。そしてࠊ図３のよう
に学⣭は構成されてお
りࠊ学期ごとに編成しࠊ
次の学期では同じ児❺が
就くことはできない予定
としている。（※⌜長ࠊ
副⌜長の⌜編成上の男女
比率等は関係しない）な
おࠊ⌜長ࠊ副⌜長につい
てはࠊ他の推⸀や立ೃ⿵
などを考慮して決定して
いる。
　Aࠊ)ࠊJࠊNࠊUは 過 去
に⌜長・副⌜長の経験が
ある。1学期はじめにࠊEのように「ཱྀ数が少なくࠊ自信がない」という児❺がいる反面ࠊ
責任と自覚をもとうとしていたのかࠊϨのように⌜長に選ばれるとࠊⴠち着いて࿘
ᅖをまとめようとする言動が出ጞめていた。本学⣭会実践ではࠊ1人が各々の児❺と
1対1で全員と会話するというものであったがࠊ会話に困ったりࠊ不安になったりし
た場合ࠊ⌜長・副⌜長が助言してもよくࠊ「何を話してもよいか分からない」ときࠊ「大
୔夫よ」などのບましの声が聞かれる場面もみられた。特にEついてはࠊはじめての
⌜長ということもありࠊ緊張感があったがࠊ࿘ᅖからEに対し「⌜長」という声がか
けられるとࠊ困っている児❺のところに行っていた。Eは特に何かを話すことはなかっ
たがࠊ2人が話すところを見ると笑顔になって㢔きࠊすぐに自分の元へとᡠっていた。
ࡇࡢሙྜࠊඣ❺ࡓࡕࡀ┦஫࡟࣐࢖ࢼࢫ㠃ࢆఏ࠼ྜ࠺࡜ࡁᮏ᮶ࠊே㛫㛵ಀࡀⰋዲ
࡛ࡣ࡞࠸┦ᡭ࡟ᑐࡋࠊ┤᥋࡟ྰᐃⓗ࡞㠃ࢆⓎࡋ࡚ࡋࡲ࠺ࡇ࡜ࡶ᝿ᐃࡉࢀࡿࠋࡋ
ࡓࡀࡗ࡚ࠊᩍᖌࡢ㔜せ࡞ᙺ๭࡜ࡋ࡚ࠊࡇ࠺ࡋࡓⓎゝ࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭࡀയࡘ࠿࡞࠸
ࡼ࠺࡟༑ศ࡞ᢕᥱ࡜⫯ᐃⓗ࡟ヰࡍࡇ࡜࡬ࡢຓゝࡀ⤯ᑐ୙ྍḞ࡛࠶ࡿࠋ  
ࡇࡢࡼ࠺࡟ࠊᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊᅗ 2 ࡟♧ࡍ఍ヰࣔࢹࣝࡢ
ࡼ࠺࡟ຠᯝࡀ࠶ࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࡀࠊ఍ヰᙧែࡀ」ᩘ࡜࡞ࡗࡓ࡜ࡁࠊ࡝ࡢࡼ࠺
࡞ኚ໬ࢆࡶࡓࡽࡍ࠿ࡣ᳨ド࡛ࡁ࡚࠸࡞࠸ࠋࡋ࠿ࡋ࡞ࡀࡽࠊ௬࡟」ᩘࡢேᩘࢆ᝿
ᐃࡍࡿ࡜ࠊ1 ᑐ 1 ࡜ࡣ␗࡞ࡾࠊᾘᴟⓗ࡞ඣ❺࡟࡜ࡗ࡚ࡣࠊ఍ヰࡍࡿࡇ࡜ࡀᅔ㞴
࡜࡞ࡾࠊ⮬ᕫ⫯ᐃឤ࡬ࡢኚᐜࡍࡽᮃࡵ࡞࠸ࡇ࡜ࡶ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ≉࡟ࠊⓎ㐩ẁ㝵
ࡢప࠸ᖺ㐃࡟࠾࠸࡚ࡣࠊゝㄒᩘࡢప࠸ඣ❺ࡶከࡃࡳࡽࢀࡿࡓࡵࠊᚎࠎ࡟ேᩘࢆ
ቑࡸࡍ࡞࡝ࠊៅ㔜࡞఍ヰᙧែࡢᑟධ᪉ἲࡀᐶᐜ࡛࠶ࢁ࠺ࠋᮏᐇ㊶࡟࠾࠸࡚ࠊ᭱
ࡶຠᯝⓗ࡛࠶ࡗࡓⅬࡣࠊᾘᴟⓗ࠿ࡘゝㄒᩘࡢᑡ࡞࠸ゝࢃࡤࠊᏛ⣭㞟ᅋ࡟ධࡾ࡟
ࡃ࠸ඣ❺࡟࡜ࡗ࡚ࠊࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽࢆ඘ᐇࡉࡏࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ⮬ᕫ⫯
ᐃឤࡀⱆ⏕࠼ࡓⅬ࡟࠶ࡿࠋࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆศ࠿ࡗ࡚ࡃࢀ࡚࠸ࡿேࡀ࠸ࡿ ࡜ࠖࡑ࠺
ᛮ࠼ࡿࡔࡅ࡛ࠊᏛ⣭࡟఩⨨࡙ࡇ࠺࡜ࡍࡿᕼᮃࡀⱆ⏕࠼ࡿࠋࡇࡢࡇ࡜ࡣࠊ኱ே♫
఍࡟࠾࠸࡚ࡶྠᵝ࡛࠶ࡾࠊ⮬ᕫ࡬ࡢㄆ▱࡟ࡼࡿ඘ᐇឤ࡜⮬ᕫ⫯ᐃឤࠊ⮬ᑛឤ᝟
ࡢ㧗ࡲࡾ࡟ࡘ࠸࡚ࠊḟ࡬ࡢពḧࡸ࢟ࣕࣜ࢔ⓗᚿྥࠊᐙᗞ࡬ࡢᑗ᮶ീࠊ⏕ࡁ᪉࡟
㛵ࡍࡿᑗ᮶ീ࡞࡝ࠊ⮬ᕫࡢᑗ᮶࡟኱ࡁ࡞ᙳ㡪ࢆཬࡰࡍࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ 
 ࡲࡓࠊᮏᐇ㊶࡟࠾࠸࡚ࡣࠊ୍ࡘࡢᏛ⣭ࡢ࡞࠿࡟ࠊ6 ࡘࡢ⌜⦅ᡂ࡛ྲྀࡾ⤌ࢇ࡛  
ᅗ㸱 ࠕ1 Ꮫᮇࡢ≉ูάື࡟࠾ࡅࡿ⦅ᡂࣔࢹࣝࠖ  
㸺ͤ⌜⦅ᡂ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ⏨ዪᩘࡢࣂࣛࣥࢫࢆ⪃៖ࡋ࡚⦅ᡂࡋ࡚࠸ࡿ㸼 ࠾ࡾࠊ⌜㛗㸦࣮ࣜࢲ࣮㸧ࠊ
๪⌜㛗㸦๪࣮ࣜࢲ࣮㸧
ࢆ఩⨨࡙ࡅࠊᑡࡋ࡛ࡶ
ከࡃࡢඣ❺࡟࣮ࣜࢲ࣮
ᛶࢆᇵࡗ࡚࡯ࡋ࠸࡜࠸
࠺ࡡࡽ࠸ࡀ࠶ࡿࠋࡑࡋ
࡚ࠊᅗ㸱ࡢࡼ࠺࡟Ꮫ⣭
ࡣᵓᡂࡉࢀ࡚࠾ࡾࠊᏛ
ᮇࡈ࡜࡟⦅ᡂࡋࠊḟࡢ
Ꮫᮇ࡛ࡣྠࡌඣ❺ࡀᑵ
ࡃࡇ࡜ࡣ࡛ࡁ࡞࠸ணᐃ
࡜ࡋ࡚࠸ࡿࠋ㸦ͤ⌜㛗ࠊ
๪⌜㛗ࡢ⌜⦅ᡂୖࡢ⏨
ዪẚ⋡➼ࡣ㛵ಀࡋ࡞
࠸㸧࡞࠾ࠊ⌜㛗ࠊ๪⌜
㛗࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ௚ࡢ᥎
⸀ࡸ❧ೃ⿵࡞࡝ࢆ⪃៖
ࡋ࡚Ỵᐃࡋ࡚࠸ࡿࠋ  
 AࠊFࠊJࠊNࠊU ࡣ
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この会話形態はࠊ⣙3分という短い時間でありỿ㯲のまま⤊わりかねないためࠊ教師
(作田)は「話すのが難しい時はࠊ⌜長・副⌜長を呼んでもいいですよ」などの助言
をすることもあった。実際にはࠊ⌜長・副⌜長を呼ぶことは数回あったのみでありࠊ
全体的に笑顔で会話することが多くみられた。またࠊᬑ段からཱྀ数の少ない児❺に
ついてはࠊ少し᜝ずかしいながらもࠊややᚤ笑む場面や徐々に自信をもって話す場
面もみられた。
　学⣭会を⤊えた次の日ࠊ⌜長をはじめて任された児❺たちにはࠊⴠち着いてみん
なをまとめようとする姿がみられるようになっていた。副⌜長をはじめて任された
児❺もこれまでとは違いࠊ「これからᖐりの会がጞまるから㟼かに㸟」など࿘ᅖをま
とめようとする姿もみられた。またࠊ前年度にはఇみがちでありࠊཱྀ数も少なかっ
た児❺についてࠊ笑顔で࿘ᅖと楽しむ姿がみられるようになってきた。しかしࠊ3分
間という限られた場面であったことやࠊほとんど会話できなかった場面もありࠊす
べての児❺に高い効果があったとは言えない。だがࠊཱྀ数の少なかった児❺は徐々
に学⣭に఩置づくようになりࠊ自分の存在を認めてもらえたことが喜びに変わって
いたようであった。
２　特別活動におけるコミュニケーション行Ⅽの在り方
　コミュニケーション行Ⅽについてはࠊ前㏙の特別活動実践例でも示したようにࠊ
各⌜である小集団づくりによりࠊ各々の⌜によるリーダーが⌜をまとめようとして
リーダー性を発᥹したことやࠊ一人が学⣭全員の児❺と会話したことによりࠊこれ
までに各自が構築していた小集団からࠊ新たな小集団における学⣭全体像としての
存在感を抱くこととなる。それはࠊこれまでとは異なりࠊ「良いところを2つ伝えて
もらう」ことによりࠊ「自分を認めてもらえた」という自己肯定感と存在価値の認知
へと繋がるものと思われる。またࠊこのように自他を認め合うことで信㢗関係をも
構築されࠊ相手を受け入れようとする心情にⱔまれるようになる。このことはࠊ㐨
徳的価値の共有にも関係しࠊ相手の価値を受け入れようとすることに繋がるものと
考えられる。
　１の事例による学⣭づくりではࠊ過去に⌜長を経験したか否かで決定しておりࠊ
⌜長経験をしたことのあるものは副⌜長に就いてサポートしたりࠊ過去に⌜長ࠊ副
⌜長を経験したことのない児❺は極力この役割に就いてリーダー性を培うようにし
たりした。その結果ࠊ࿘ᅖからは「⌜長ࠊ副⌜長」と呼ばれることもありࠊ本人た
ちについてもⴠち着いた様子で他の児❺に接しࠊ自信と自ᑛ感情を培うことができ
つつあった。こうした経験を重ねることでࠊ本来ࠊコミュニケーション行Ⅽが不得
意であった児❺も自信をもちࠊཱྀ数は少ないながらもࠊ体で伝えようとする身振り
がみられるなどࠊ「なんとかして相手に伝えようとする」言動がみられた。また，こ
のコミュニケーション行Ⅽについてはࠊ自分を中心とした相手との人間関係づくり
を想定するとࠊ以下の心理変化が考えられる。
　日常の会話の中ではࠊ人と人とが関わればࠊ相互の間に良くもᝏくも「心理変化」
が生まれる。そしてࠊ対話を交わす中でࠊお互いの心理変化は常にプラスになった
りマイナスになったりする。この心理変化のプラス・マイナスはࠊそのまま人間関
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係のプラス・マイナスにも繋がりࠊ相互の信
㢗関係にも大きく影響してくるものと思われ
る。さらにはࠊ言ⴥは「通達性」と「感化性」
が同時性をもって伝えられࠊ6)  言い方ひとつ
の表現力によりࠊ相手への༳象が変わってく
るものと思われる。この心理変化についてはࠊ
学⣭づくりの児❺生ᚐにおいても同様のこと
が考えられࠊ言動を通じてࠊ相手に様々な༳
象を与えていく。例えばࠊアイコンタクトなど相手の表情を見ることやࠊ㢔きを多
く取り入れるなどの相手を受け入れようとすることも大切である。しかしࠊここで
大事な点はスキルではなくࠊ相手を真に受け入れようと心に寄り添おうとすること
なのである。この点についてはࠊ個々に相手の受け止め方によって異なりࠊその真
相はࠊ真に自分がどれだけ相手のことを考えているかによって変わってくる。その
度合いについてはࠊ相手の表情などに安ሚの様子がఛえる場合もあるがࠊそうでな
い場合もある。特にࠊ自己表現しにくい児❺にとってはࠊ真に安ሚの心と自己肯定感ࠊ
自ᑛ感情が高まったかどうかはࠊ日常における学⣭での変容を見取ることによりุ
断できる。特にࠊ１の実践におけるࠊ3⌜のLくんࠊ4⌜のPさんについてはࠊ非常に
ᾘ極的な児❺であった。しかしࠊ本実践後の様子をみるとࠊ他の児❺から話しかけ
られる様子がありࠊその反応として今までには見られなかった笑顔がほのかにఛわ
れた。本実践ではࠊ相手の良いところを2つ取り上げࠊその後ࠊ1つの課題を肯定的
に伝えるという内容であったがࠊ前㏙した通りࠊ先に良いところを伝えられたためࠊ
「受け入れよう」という認知心が働きࠊその後の自己の課題を課題として受け入れよ
うとしやすくなったものと思われる。そしてࠊ自己省察しࠊこれまでに自分自身の
課題を見直しࠊ「今後への新しい生き方を実践しよう」との心情に⮳っていったので
ある。こうしたࠊ望ましいコミュニケーション行Ⅽの在り方はࠊ少しの体の変化に
おいても相手への伝わり方は大きく変容しࠊ望ましい人間関係づくりに多大な影響
を及ぼすことになる。
　以下に示すものはࠊ実際に話すときの望ましい「聞くスキル」でありࠊ相手への
伝わり方にも大きなプラスの効果をもたらすものと思われる。このようにࠊ体全体
で相手に対して聴こうとする姿勢によりࠊ相手からも「自分のことを聴いてもらえ
ている」という肯定感が抱かれるようになりࠊ「その人に素直に話そう」という気持
ちに変容していくことが考えられる。特にࠊ「心」についてはスキルではなくࠊ真に
相手への心情への共感を行うことが重要となる。これはࠊ༢にスキルのみならずࠊ
真に相手の心に
⪥を傾けていこ
うとする姿によ
りࠊ相手とのコ
ミュニケーショ
ン行Ⅽの඘実へ
と繋がることを
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ࢼࢫࡣࠊࡑࡢࡲࡲே㛫㛵ಀࡢࣉࣛࢫ࣭࣐࢖ࢼ
ࢫ࡟ࡶ⧅ࡀࡾࠊ┦஫ࡢಙ㢗㛵ಀ࡟ࡶ኱ࡁࡃᙳ
㡪ࡋ࡚ࡃࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡉࡽ࡟ࡣࠊゝⴥ
ࡣࠕ㏻㐩ᛶࠖ࡜ࠕឤ໬ᛶࠖࡀྠ᫬ᛶࢆࡶࡗ࡚ఏ࠼ࡽࢀࠊ 6)  ゝ࠸᪉ࡦ࡜ࡘࡢ⾲
⌧ຊ࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭ࡬ࡢ༳㇟ࡀኚࢃࡗ࡚ࡃࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡇࡢᚰ⌮ኚ໬࡟ࡘ
࠸࡚ࡣࠊᏛ⣭࡙ࡃࡾࡢඣ❺⏕ᚐ࡟࠾࠸࡚ࡶྠᵝࡢࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀࠊゝືࢆ㏻ࡌ
࡚ࠊ┦ᡭ࡟ᵝࠎ࡞༳㇟ࢆ୚࠼࡚࠸ࡃࠋ౛࠼ࡤࠊ࢔࢖ࢥࣥࢱࢡࢺ࡞࡝┦ᡭࡢ⾲᝟
ࢆぢࡿࡇ࡜ࡸࠊ㢔ࡁࢆከࡃྲྀࡾධࢀࡿ࡞࡝ࡢ┦ᡭࢆཷࡅධࢀࡼ࠺࡜ࡍࡿࡇ࡜ࡶ
኱ษ࡛࠶ࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊࡇࡇ࡛኱஦࡞Ⅼࡣࢫ࡛࢟ࣝࡣ࡞ࡃࠊ┦ᡭࢆ┿࡟ཷࡅධࢀ
ࡼ࠺࡜ᚰ࡟ᐤࡾῧ࠾࠺࡜ࡍࡿࡇ࡜࡞ࡢ࡛࠶ࡿࠋࡇࡢⅬ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊಶࠎ࡟┦ᡭ
ࡢཷࡅṆࡵ᪉࡟ࡼࡗ࡚␗࡞ࡾࠊࡑࡢ┿┦ࡣࠊ┿࡟⮬ศࡀ࡝ࢀࡔࡅ┦ᡭࡢࡇ࡜ࢆ
⪃࠼࡚࠸ࡿ࠿࡟ࡼࡗ࡚ኚࢃࡗ࡚ࡃࡿࠋࡑࡢᗘྜ࠸࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ┦ᡭࡢ⾲᝟࡞࡝
࡟ᏳሚࡢᵝᏊࡀఛ࠼ࡿሙྜࡶ࠶ࡿࡀࠊࡑ࠺࡛࡞࠸ሙྜࡶ࠶ࡿࠋ≉࡟ࠊ⮬ᕫ⾲⌧
ࡋ࡟ࡃ࠸ඣ❺࡟࡜ࡗ࡚ࡣࠊ┿࡟Ᏻሚࡢᚰ࡜⮬ᕫ⫯ᐃឤࠊ⮬ᑛឤ᝟ࡀ㧗ࡲࡗࡓ࠿
࡝࠺࠿ࡣࠊ᪥ᖖ࡟࠾ࡅࡿᏛ⣭࡛ࡢኚᐜࢆぢྲྀࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾุ᩿࡛ࡁࡿࠋ≉࡟ࠊ
㸯ࡢᐇ㊶࡟࠾ࡅࡿࠊ3 ⌜ࡢ L ࡃࢇࠊ4 ⌜ࡢ P ࡉࢇ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ㠀ᖖ࡟ᾘᴟⓗ࡞
ඣ❺࡛࠶ࡗࡓࠋࡋ࠿ࡋࠊᮏᐇ㊶ᚋࡢᵝᏊࢆࡳࡿ࡜ࠊ௚ࡢඣ❺࠿ࡽヰࡋ࠿ࡅࡽࢀ
ࡿᵝᏊࡀ࠶ࡾࠊࡑࡢ཯ᛂ࡜ࡋ࡚௒ࡲ࡛࡟ࡣぢࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓ➗㢦ࡀ࡯ࡢ࠿࡟ఛࢃ
ࢀࡓࠋᮏᐇ㊶࡛ࡣࠊ┦ᡭࡢⰋ࠸࡜ࡇࢁࢆ 2 ࡘྲྀࡾୖࡆࠊࡑࡢᚋࠊ1 ࡘࡢㄢ㢟ࢆ
⫯ᐃⓗ࡟ఏ࠼ࡿ࡜࠸࠺ෆᐜ࡛࠶ࡗࡓࡀࠊ๓㏙ࡋࡓ㏻ࡾࠊඛ࡟Ⰻ࠸࡜ࡇࢁࢆఏ࠼
ࡽࢀࡓࡓࡵࠊࠕཷࡅධࢀࡼ࠺ࠖ࡜࠸࠺ㄆ▱ᚰࡀാࡁࠊࡑࡢᚋࡢ⮬ᕫࡢㄢ㢟ࢆㄢ㢟
࡜ࡋ࡚ཷࡅධࢀࡼ࠺࡜ࡋࡸࡍࡃ࡞ࡗࡓࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊ⮬ᕫ┬ᐹࡋࠊ
ࡇࢀࡲ࡛࡟⮬ศ⮬㌟ࡢㄢ㢟ࢆぢ┤ࡋࠊࠕ௒ᚋ࡬ࡢ᪂ࡋ࠸⏕ࡁ᪉ࢆᐇ㊶ࡋࡼ࠺ ࡜ࠖ
ࡢᚰ᝟࡟⮳ࡗ࡚࠸ࡗࡓࡢ࡛࠶ࡿࠋࡇ࠺ࡋࡓࠊᮃࡲࡋ࠸ࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽ
ࡢᅾࡾ᪉ࡣࠊᑡࡋࡢయࡢኚ໬࡟࠾࠸࡚ࡶ┦ᡭ࡬ࡢఏࢃࡾ᪉ࡣ኱ࡁࡃኚᐜࡋࠊᮃ
ࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ࡟ከ኱࡞ᙳ㡪ࢆཬࡰࡍࡇ࡜࡟࡞ࡿࠋ  
௨ୗ࡟♧ࡍࡶࡢࡣࠊᐇ㝿࡟ヰࡍ࡜ࡁࡢᮃࡲࡋ࠸ࠕ⪺ࡃࢫ࡛࢟ࣝࠖ࠶ࡾࠊ┦ᡭ
࡬ ఏࢃࡾ᪉࡟ࡶ኱ࡁ࡞ࣉࣛࢫࡢຠᯝࢆࡶࡓࡽࡍࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡇࡢࡼ࠺࡟ࠊ
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య඲య࡛┦ᡭ࡟ᑐࡋ࡚⫈ࡇ࠺࡜ࡍࡿጼໃ࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭ࠿ࡽࡶࠕ⮬ศࡢࡇ࡜ࢆ⫈
࠸࡚ࡶࡽ࠼࡚࠸ࡿ ࡜ࠖ࠸࠺⫯ᐃឤࡀᢪ࠿ࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡾࠊࠕࡑࡢே࡟⣲┤࡟ヰࡑ
࠺ࠖ࡜࠸࠺Ẽᣢࡕ࡟ኚᐜࡋ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ≉࡟ࠊࠕᚰ㸸┦ᡭࡢ❧ሙࡸ
ᚰ᝟࡬ࡢඹឤࢆᇶᮏ࡟ࡍࡿࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊࢫ࡛࢟ࣝࡣ࡞ࡃࠊ┿࡟┦ᡭ࡬ࡢᚰ᝟
࡬ࡢඹឤࢆ⾜࠺ࡇ࡜ࡀ㔜せ࡜࡞ࡿࠋࡇࢀࡣࠊ༢࡟ࢫ࢟ࣝࡢࡳ࡞ࡽࡎࠊ┿࡟┦ᡭ  
ࠕ┦ᡭ࡬ࡢᮃࡲࡋ࠸ഴ⫈ࢫ࢟ࣝࠖ6)                                     
ࡢᚰ࡟⪥
ࢆഴࡅ࡚
࠸ࡇ࠺࡜
ࡍࡿጼ࡟
ࡼࡾࠊ┦
ᡭ࡜ࡢࢥ
࣑ࣗࢽࢣ
࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽࡢ඘ᐇ࡬࡜⧅ࡀࡿࠋࡍ࡞ࢃࡕࠊ┿࡟┦ᡭࡢࡇ࡜ࢆ⪃࠼ࠊཷࡅṆࡵ
࡞ࡀࡽ఍ヰࡍࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊୖグࡢࡼ࠺࡞ഴ⫈ࡢጼࡀ⮬↛࡜⫱ࡲࢀࡿࡇ࡜ࡀ⌮
᝿ⓗ࡛࠶ࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽࡢ᭱኱ࡢ┠ᶆ࡛࠶ࡿⅬࡣࠊពᛮ
␯㏻࡜౯್ࡢඹ᭷࠿ࡽぢฟࡉࢀࠊ᪂ࡓ࡞⏕ά࡬ࡢ㐣ཤ࠿ࡽ⏕ࡲࢀኚࢃࡿ⮬ศࡢ
ጼࡀぢฟࡉࢀ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡀ㔜せ࡞ࡢ࡛࠶ࡿࠋࡑࡢࡓࡵ࡟ࡣࠊ༑ศ࡞ࢥ࣑ࣗࢽࢣ
࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽࡀồࡵࡽࢀࠊ⮬௚ࢆᑛ㔜ࡋྜ࠼ࡿᏛ⣭࡙ࡃࡾࡀᚲせ࡜࡞ࡿࠋ  
 
Ϫ  ≉ูάື࡟࠾ࡅࡿ࢔ࢡࢸ࢕ࣈ࣮ࣛࢽࣥࢢࡢ㔜せᛶ 
  Ꮫ⩦ᣦᑟせ㡿ࠕ≉ูάື⦅ࠖᨵゞ(2017)࡟࠾࠸࡚ࠊᮏ◊✲ࢸ࣮࣐࡟ࡶᥖࡆ࡚
࠸ࡿࠕᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ㞟ᅋࠖࡀ♧ࡉࢀ࡚࠾ࡾࠊ௨ୗ࡟♧ࡍ┠ᶆ࡟࠾࠸
࡚≉ูάືࡀ㐍ࡵࡽࢀ࡚࠸ࡿࠋ  
㸺≉ูάືࡢ඲య┠ᶆ㸼7) 
(1)ከᵝ࡞௚⪅࡜༠ാࡍࡿᵝࠎ࡞㞟ᅋάືࡢព⩏ࡸάືࢆ⾜࠺ୖ࡛ᚲせ࡜࡞ࡿ
ࡇ࡜࡟ࡘ࠸࡚⌮ゎࡋ㸪⾜ືࡢ௙᪉ࢆ㌟࡟௜ࡅࡿࡼ࠺࡟ࡍࡿࠋ 
(2)㞟ᅋࡸ⮬ᕫࡢ⏕ά㸪ே㛫㛵ಀࡢㄢ㢟ࢆぢ࠸ࡔࡋ㸪ゎỴࡍࡿࡓࡵ࡟ヰࡋྜ࠸㸪
ྜពᙧᡂࢆᅗࡗࡓࡾ㸪ពᛮỴᐃࡋࡓࡾࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟ࡍࡿࠋ 
(3)⮬୺ⓗ㸪ᐇ㊶ⓗ࡞㞟ᅋάືࢆ㏻ࡋ࡚㌟࡟௜ࡅࡓࡇ࡜ࢆ⏕࠿ࡋ࡚ࠊ㞟ᅋࡸ♫
఍࡟࠾ࡅࡿ⏕άཬࡧே㛫㛵ಀࢆࡼࡾࡼࡃᙧᡂࡍࡿ࡜࡜ࡶ࡟㸪⮬ᕫࡢ⏕ࡁ᪉࡟ 
ࡘ࠸࡚ࡢ⪃࠼ࢆ῝ࡵ㸪⮬ᕫᐇ⌧ࢆᅗࢁ࠺࡜ࡍࡿែᗘࢆ㣴࠺ࠋ 
 ࡇࡢ඲య┠ᶆ࠿ࡽࡶศ࠿ࡿࡼ࠺࡟ࠊ㞟ᅋࡸ⮬ᕫࡢ⏕άࠊே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ࡟࠾
࠸࡚ᮃࡲࡋே㛫㛵ಀࢆᵓ⠏ࡍࡿࡓࡵ࡟ࡣࠊඣ❺⏕ᚐࡓࡕ⮬ࡽࡀ┦஫୺యⓗ࡟㛵
ࢃࡾྜ࠸ࠊ⮬௚ࡢ౯್ࢆࡶㄆࡵྜ࠸ࠊ༠ㄪࡋྜ࠸࡞ࡀࡽࠊ᪂ࡓ࡞⮬ศࡢ⏕άࢆ
ᐇ㊶ࡋ࡚࠸ࡇ࠺࡜ࡍࡿຊࡀ㔜せ࡜࡞ࡿࠋࡑࡢࡓࡵ࡟ࡣࠊ࢔ࢡࢸ࢕ࣈ࣮ࣛࢽࣥࢢ
࡛࠶ࡿࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ⾜Ⅽࢆࡣࡌࡵ࡜ࡍࡿᵝࠎ࡞✚ᴟⓗάືࢆ㏻ࡌ࡚ࠊᏛ
ࡧࢆ఍ᚓࡋ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡀᚲせ࡜࡞ࡿࠋࡑࢀ࡟ࡼࡾࠊࡇࢀࡲ࡛ࡢᩍᖌ୺ᑟᆺᩍ⫱
࡛ࡣ࡞ࡃࠊ⮬ࡽࡀ㛵ࢃࡾྜ࠺࡞࠿࡛ࠊࠕぢࡿࠊ⪺ࡃࠊឤࡌࡿ ࠖ࡞࡝ࡢㄢ⛬ࢆ⤒࡚ࠊ
ྛࠎࡢᚰ࡜㢌࡛ྲྀᤞ㑅ᢥࡋ࡞ࡀࡽࠊᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾࢆᏛࢇ࡛࠸ࡃࡇ࡜
⪥㸸ࡇ࡜ࡤࡸᩥ⬦ࠊ㡢ㄪ࣭ㄒㄪࢆࡋࡗ࠿ࡾ࡜⪺ࡁྲྀࡿ  
ཱྀ㸸㉁ၥࡸ࠶࠸࡙ࡕࢆᕤኵࡍࡿ  
┠㸸┦ᡭࡢ┠⥺ࠊ⾲᝟ࡸែᗘ࠿ࡽࠊぢ࠼࡞࠸᝟ሗࢆㄞࡳྲྀࡿ 
㢌㸸ࡇ࡜ࡤࡢ⿬ഃ࡛ᦂࢀືࡃᚰ⌮ࢆศᯒࡍࡿ 
య㸸࠺࡞ࡎࡁ࡞࡝ࠊ࣎ࢹ࢕ࣛࣥࢤ࣮ࢪࢆά⏝ࡋ࡚ഴ⫈ጼໃࢆఏ࠼
ࡿᚰ㸸┦ᡭࡢ❧ሙࡸᚰ᝟࡬ࡢඹឤࢆᇶᮏ࡟ࡍࡿ  
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表す。すなわちࠊ真に相手のことを考えࠊ受け止めながら会話することによりࠊ上
記のような傾聴の姿が自↛と育まれることが理想的である。そしてࠊコミュニケー
ション行Ⅽの最大の目標である点はࠊ意思␯通と価値の共有から見出されࠊ新たな
生活に向けた過去から生まれ変わる自分の姿が見出されていくことが重要なのであ
る。そのためにはࠊ十分なコミュニケーション行Ⅽが求められࠊ自他をᑛ重し合え
る学⣭づくりが必要となる。
Ⅲಛผ活動に͓けるΞΫςΟϒϥーχンάのॏ要ੑ
　学習指導要領「特別活動編」改ゞ(2017)においてࠊ本研究テーマにもᥖげている「望
ましい人間関係づくり集団」が示されておりࠊ以下に示す目標において特別活動が
進められている。
㸺特別活動の全体目標㸼7)
(1)  多様な他者と協働する様々な集団活動の意義や活動を行う上で必要となること
について理解しࠊ行動の仕方を身に付けるようにする。
(2)  集団や自己の生活ࠊ人間関係の課題を見いだしࠊ解決するために話し合い，合
意形成を図ったりࠊ意思決定したりすることができるようにする。
(3)  自主的ࠊ実践的な集団活動を通して身に付けたことを生かしてࠊ集団や社会に
おける生活及び人間関係をよりよく形成するとともにࠊ自己の生き方について
の考えを深めࠊ自己実現を図ろうとする態度を養う。
　この全体目標からも分かるようにࠊ集団や自己の生活ࠊ人間関係づくりにおいて
望まし人間関係を構築するためにはࠊ児❺生ᚐたち自らが相互主体的に関わり合いࠊ
自他の価値をも認め合いࠊ協調し合いながらࠊ新たな自分の生活を実践していこう
とする力が重要となる。そのためにはࠊアクティブラーニングであるコミュニケー
ション行Ⅽをはじめとする様々な積極的活動を通じてࠊ学びを会得していくことが
必要となる。それによりࠊこれまでの教師主導型教育ではなくࠊ自らが関わり合う
なかでࠊ「見るࠊ聞くࠊ感じる」などの課程を経てࠊ各々の心と㢌で取ᤞ選択しながらࠊ
望ましい人間関係づくりを学んでいくこととなる。しかしࠊ目標にもᥖげてある合
意形成を行おうとしてもࠊ相互認知できなければࠊその域までも฿達することは不
可能となるであろう。そのためࠊ相互認知を深めることとしてࠊ「自他の良さを十分
に認める」ということが大切なのである。このことはࠊ༢に自他の良さを認めるだ
けでなくࠊ自己の存在価値について知ることとなる。さらにはࠊ自他の存在を肯定
することからࠊ人々の存在による࿨の大切さと集団の中における自分の存在意義を
も感じ取ることが重要である。このようにࠊアクティブラーニングの目指す意義に
ついてはࠊ望ましい人間関係づくりの構築への第一歩となる。ϩで㏙べた実践のよ
うにࠊ自分が学⣭全員と会話しࠊ相互認知することによりࠊ自己省察から㐨徳的価
値の共有へと新たな過程を㎺ることとなる。
　またࠊ改ゞされた学習指導要領(2017)ではࠊ「人間関係形成」ࠊ「社会参⏬」ࠊ「自己
実現」の視点について㏙べられておりࠊこれらを通じた人間関係づくりについて強
く㏙べられていることが分かる。これはࠊϨでも㏙べた近年続いているࠊいじめを
はじめとした学校におけるㅖ問題のᝏ化による点が挙げられるがࠊ一番の問題点はࠊ
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๬ま͍͠人間関係ͮ͘Γに向けͨಛผ活動の研究ʕΞΫςΟϒϥーχンάのॆ࣮にΑるসإ͋る学ڃͮ͘Γ−
児❺生ᚐたちにとってࠊ真に「学校に行きたい」「楽しい」と思える学校になってい
るか否かという点にある。この課題を解決すべく点としてࠊ自分自身の一番長くい
る時間であるࠊ学⣭におけるᒃ心地と達成感への改善方法などが考えられる。そしてࠊ
これらを成し遂げるためにはࠊ学習指導要領にᥖげる上記の3つの視点に基づく「特
別活動のアクティブラーニングの目指す方向性」が重要でありࠊさらに➹者(作田)
は以下の通り示すものとする。
࡜࡞ࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ目ᶆ࡟ࡶᥖࡆ࡚࠶ࡿྜពᙧ成ࢆ行࠾࠺࡜ࡋ࡚ࡶࠊ┦஫ㄆ知࡛
ࡁ࡞ࡅࢀࡤࠊࡑࡢᇦࡲ࡛ࡶ฿㐩ࡍࡿࡇ࡜ࡣ୙ྍ⬟࡜࡞ࡿ࡛࠶ࢁ࠺ࠋࡑࡢࡓࡵࠊ
┦஫ㄆ知ࢆ῝ࡵࡿࡇ࡜࡜ࡋ࡚ࠊࠕ⮬௚ࡢⰋࡉࢆ༑ศ࡟ㄆࡵࡿ ࡜ࠖ࠸࠺ࡇ࡜ࡀ大ษ
࡞ࡢ࡛࠶ࡿࠋࡇࡢࡇ࡜ࡣࠊ༢࡟⮬௚ࡢⰋࡉࢆㄆࡵࡿࡔࡅ࡛࡞ࡃࠊ⮬ᕫࡢᏑᅾ౯
್࡟ࡘ࠸࡚知ࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡉࡽ࡟ࡣࠊ⮬௚ࡢᏑᅾࢆ⫯ᐃࡍࡿࡇ࡜࠿ࡽࠊேࠎ
ࡢᏑᅾ࡟ࡼࡿ࿨ࡢ大ษࡉ࡜集ᅋࡢ中࡟࠾ࡅࡿ⮬ศࡢᏑᅾព⩏ࢆࡶឤࡌྲྀࡿࡇ࡜
ࡀ㔜要࡛࠶ࡿࠋࡇࡢࡼ࠺࡟ࠊ࢔ࢡࢸ࢕ࣈࣛーࢽングࡢ目ᣦࡍព⩏࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ
ᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾࡢᵓ⠏࡬ࡢ第୍Ṍ࡜࡞ࡿࠋϩ࡛㏙࡭ࡓ実㊶ࡢࡼ࠺࡟ࠊ
⮬ศࡀ学⣭඲員࡜会ヰࡋࠊ┦஫ㄆ知ࡍࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ⮬ᕫ┬ᐹ࠿ࡽ㐨ᚨⓗ౯್
ࡢඹ有࡬࡜᪂ࡓ࡞㐣⛬ࢆ㎺ࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋ 
  ࡲࡓࠊᨵゞࡉࢀࡓ学⩦ᣦᑟ要㡿 (2017)࡛ࡣࠊࠕே㛫㛵ಀᙧ成 㸪ࠖࠕ社会ཧ⏬ 㸪ࠖ
ࠕ⮬ᕫ実⌧ࠖࡢどⅬ࡟ࡘ࠸࡚㏙࡭ࡽࢀ࡚࠾ࡾࠊࡇࢀࡽࢆ㏻ࡌࡓே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾ
࡟ࡘ࠸࡚ᙉࡃ㏙࡭ࡽࢀ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀศ࠿ࡿࠋࡇࢀࡣࠊϨ࡛ࡶ㏙࡭ࡓ㏆年⥆࠸࡚
࠸ࡿࠊ࠸ࡌࡵࢆࡣࡌࡵ࡜ࡋࡓ学ᰯ࡟࠾ࡅࡿㅖၥ㢟ࡢᝏ໬࡟ࡼࡿⅬࡀᣲࡆࡽࢀࡿ
ࡀࠊ୍番ࡢၥ㢟Ⅼࡣࠊඣ❺⏕ᚐࡓࡕ࡟࡜ࡗ࡚┿࡟ࠕ学ᰯ࡟行ࡁࡓ࠸ ࠖࠕᴦࡋ࠸ࠖ
࡜ᛮ࠼ࡿ学ᰯ࡟࡞ࡗ࡚࠸ࡿ࠿ྰ࠿࡜࠸࠺Ⅼ࡟࠶ࡿࠋࡇࡢㄢ㢟ࢆゎỴࡍ࡭ࡃⅬ࡜
ࡋ࡚ࠊ⮬ศ⮬㌟ࡢ୍番長ࡃ࠸ࡿ᫬㛫࡛࠶ࡿࠊ学⣭࡟࠾ࡅࡿᒃᚰᆅ࡜㐩成ឤ࡬ࡢ
ᨵၿ᪉ἲ࡞࡝ࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊࡇࢀࡽࢆ成ࡋ㐙ࡆࡿࡓࡵ࡟ࡣࠊ学⩦ᣦᑟ
要㡿࡟ᥖࡆࡿୖグࡢ 3 ࡘࡢどⅬ࡟ᇶ࡙ࡃࠕ≉ูάືࡢ࢔ࢡࢸ࢕ࣈࣛーࢽングࡢ
目ᣦࡍ᪉ྥᛶ ࠖࡀ㔜要࡛࠶ࡾࠊࡉࡽ࡟➹⪅(స田)ࡣ௨ୗࡢ㏻ࡾ♧ࡍࡶࡢ࡜ࡍࡿࠋ 
ࠕ≉ูάື࡟࠾ࡅࡿ࢔ࢡࢸ࢕ࣈࣛーࢽングࡢ目ᣦࡍ᪉ྥᛶࠖ  
(1)  ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン行Ⅽࢆ㏻ࡌ࡚⮬ᕫ┬ᐹࢆࡋࠊ⮬ᕫࡢ⏕ࡁ᪉࡟Ẽ࡙ࡃ
(2)  య㦂ⓗࠊ会ヰⓗάືࢆ㏻ࡌ࡚௚⪅ࡢᚰࢆ┿࡟知ࡿ 
(3)  ✚ᴟⓗάືࢆ㏻ࡌ࡚ࠊ社会࡟࠾ࡅࡿ⮬ᕫࡢᏑᅾ౯್࡜学⣭ࡢ୍員࡜ࡋ࡚
ࡢᏑᅾࢆ知ࡿ 
  ࡘࡲࡾࠊ࢔ࢡࢸ࢕ࣈࣛーࢽング࡟ࡼࡾࠊ⮬௚ࡢᏑᅾࢆ知ࡿࡇ࡜࠿ࡽࠊேࡢᚰ
࡟ᐤࡾῧ࠺ᚰࡀᇵࢃࢀࠊࠕ௒ࢆ⏕ࡁࡼ࠺ ࡜ࠖ࠸࠺ᚰ᝟ࢆᢪࡃࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ
ࡇ࠺ࡋࡓ⮬௚࡬ࡢㄆ知学⩦ࡀ༑ศ行ࢃࢀ࡚࠸࡞࠸ሙྜࡀከࡃ࠶ࡾࠊ学⣭ࡢ本᮶
ࡢᶵ⬟࡛࠶ࡿ集ᅋ໬࡟ࡼࡿ学ࡧྜ࠸άືࡀᅔ㞴࡜࡞ࡿࡇ࡜ࡀᠱᛕࡉࢀࡿࠋ 
ࢯࢡࣛࢸࢫ（紀ඖ๓ 469 年㹼紀ඖ๓ 399 年）ࡣࠊ⮬ᕫࡢே⏕࡟ࡘ࠸࡚ࠕၿࡃ
⏕ࡁࡿࠖࡇ࡜ࢆ㏙࡭࡚࠾ࡾࠊࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࢆໟᣓࡍࡿ⏕ά㠃ࡍ࡭࡚ࢆᣦ
ࡋ࡚࠸ࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡇࡢࡇ࡜ࡣࠕၿࡃ知ࡿࠖࡇ࡜࡛ࡶ࠶ࡾࠊྛࠎ࡟࡜ࡗ
࡚ᖾࡏ࡟⏕ࡁᢤࡃࡓࡵ࡟ࠊ┦஫࡟ၿࢆᑾࡃࡋ࡚ࠊ⌮ゎࡋྜ࠺ࡇ࡜ࢆព࿡ࡍࡿࡢ
࡛ࡣ࡞࠸ࡔࢁ࠺࠿ࠋࡑࡋ࡚ࠊࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン行Ⅽࢆࡣࡌࡵ࡜ࡍࡿࠊ࢔ࢡࢸ
࢕ࣈࣛーࢽング࡟ࡼࡾࠊ୍ேࡢࡳ࡛⏕ࡁ࡚࠸ࡿࡢ࡛ࡣ࡞ࡃࠊඹᏑࡋ⥆ࡅࡿ中ࠊ
ⓙ࡛ඹ࡟⏕ࡁ࡚࠸ࡿ࡜࠸࠺ே㛫ឡࢆឤࡌྲྀࡿࡇ࡜ࡀ᭱大ࡢ目ᶆ࡛࠶ࡿ࡜⪃࠼ࡿࠋ 
ࡇࡇ࡛ゝ࠺ࠕၿࡃ知ࡿࠖ࡜ࡣࠊ⮬௚ࡢࡇ࡜ࢆⰋࡃࡶᝏࡃࡶ知ࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ
ࡇࡢࡇ࡜࡟༑ศ࡞ຠᯝࢆ㐩成࡛ࡁࡿ教育᪉ἲࡀ࢔ࢡࢸ࢕ࣈࣛーࢽング࡜ࡶゝ࠼
ࡿࠋࡺ࠼࡟ࠊࡇࢀࡲ࡛࡟知ࡿࡍ࡭ࡶ↓࠿ࡗࡓ௚⪅ࡢࡇ࡜ࢆ知ࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ㊥
㞳ឤࢆ⦰ࡵࡿࡇ࡜࡜࡞ࡾࠊᚰࢆࡶᐤࡾῧ࠼ࡿ集ᅋ࡙ࡃࡾ࡬࡜⤖ࡧࡘࡃࡇ࡜࡜࡞
　つまりࠊアクティブラーニングによりࠊ自他の存在を知ることからࠊ人の心に寄
り添う心が培われࠊ「今を生きよう」という心情を抱くこととなる。しかしࠊこうし
た自他への認知学習が十分行われていない場合が多くありࠊ学⣭の本来の機能であ
る集団化による学び合い活動が困難となることが懸念される。
　ソクラテス（紀元前469年～紀元前399年）はࠊ自己の人生について「善く生きる」
ことを㏙べておりࠊコミュニケーションをໟᣓする生活面すべてを指しているもの
と思われる。このことは「善く知る」ことでもありࠊ各々にとって幸せに生きᢤく
ためにࠊ相互に善をᑾくしてࠊ理解し合うことを意࿡するのではないだろうか。そ
してࠊコミュニケーション行Ⅽをはじめとするࠊアクティブラーニングによりࠊ一
人のみで生きているのではなくࠊ共存し続ける中ࠊⓙで共に生きているという人間
愛を感じ取ることが最大の目標であると考える。
　ここで言う「善く知る」とはࠊ自他のことを良くもᝏくも「知ること」によりࠊ
このことに十分な効果を達成できる教育方法がアクティブラーニングとも言える。
ゆえにࠊこれまでに知るすべも↓かった他者のことを知ることによりࠊ㊥離感を⦰
めることとなりࠊ心をも寄り添える集団づくりへと結びつくこととなるであろう。
そしてࠊアクティブラーニングの目指す意義とはࠊ自他を認め合いࠊ良い所も良く
ない所もありのままに受け入れࠊ学⣭集団の一員として今を共に生きᢤいていこう
とする心情を培えることにある。それᨾにࠊこの教育方法の඘実によりࠊ学⣭にお
ける「いじめ問題」などのㅖ問題は著しく減少することが期待されよう。
Ⅳʮ๬ま͍͠人間関係ͮ͘Γʯに向けͨಛผ活動のධՁに関する考察
　特別活動に関する評価についてはࠊ一般的に考えるとࠊ児❺生ᚐの学⣭における
活動状態やᬑ段の様子を考慮しࠊ保護者に提示するべきものであるためࠊ記㏙式と
するのが望ましい。一方ではࠊ学⣭づくりと生ᚐ指導上の観点からࠊ児❺生ᚐたち
の行動に関する状況把握のためࠊ行動分析などの非公開とする評価の必要性も問わ
れている。しかし先般ࠊ㐨徳教科化においてはࠊ記㏙評価を行いࠊ具体的な評価と
してࠊ児❺ࠊ保護者へ提示とすることが明記されࠊ各教科以外の教育活動においてはࠊ
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記㏙式による表記となっている。抑々ࠊ評価とはࠊ「何のための評価であるのか」と
いう議論が数年間成されてきておりࠊこれまでにも「指導と評価の一体化」に関す
る内容が提示されてきている。だがࠊここで大事な点はࠊ「評価はㄡのためにࠊ何の
ために行うのか」「何ᨾࠊ行うのか」について考えなければならずࠊただ༢に教師や
学校ഃにおける言わばࠊ「評価のための評価」となってしまってはࠊ意義を成さない
こととなる。特にࠊ人間教育の根※とも言える特別活動についてはࠊ人格形成に向
けた「学校教育活動全体として」の全人的教育に基づいた㐨徳ࠊ総合的な学習の時間ࠊ
各教科ࠊ地域社会・保護者との連携など多ᒱにわたるࠊ総合༢元的学校教育活動を
実践していくことが重要である。すなわちࠊ評価にあってはࠊ記㏙式評価とするべ
きところがጇ当であるがࠊ簡₩かつヲ細にࠊ各教科ࠊ領域と⥥密に関連付けた具体
的な表記方法が必要である。
ࡿ࡛࠶ࢁ࠺ࠋࡑࡋ࡚ࠊ࢔ࢡࢸ࢕ࣈ࣮ࣛࢽࣥࢢࡢ┠ᣦࡍព⩏࡜ࡣࠊ⮬௚ࢆㄆࡵྜ
࠸ࠊⰋ࠸ᡤࡶⰋࡃ࡞࠸ᡤࡶ࠶ࡾࡢࡲࡲ࡟ཷࡅධࢀࠊᏛ⣭㞟ᅋࡢ୍ဨ࡜ࡋ࡚௒ࢆ
ඹ࡟⏕ࡁᢤ࠸࡚࠸ࡇ࠺࡜ࡍࡿᚰ᝟ࢆᇵ࠼ࡿࡇ࡜࡟࠶ࡿࠋࡑࢀᨾ࡟ࠊࡇࡢᩍ⫱᪉
ἲࡢ඘ᐇ࡟ࡼࡾࠊᏛ⣭࡟࠾ࡅࡿࠕ࠸ࡌࡵၥ㢟ࠖ࡞࡝ࡢㅖၥ㢟ࡣⴭࡋࡃῶᑡࡍࡿ
ࡇ࡜ࡀᮇᚅࡉࢀࡼ࠺ࠋ  
 
ϫ  ࠕᮃࡲࡋ࠸ே㛫㛵ಀ࡙ࡃࡾࠖ࡟ྥࡅࡓ≉ูάືࡢホ౯࡟㛵ࡍࡿ⪃ᐹ  
 ≉ูάື࡟㛵ࡍࡿホ౯࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ୍⯡ⓗ࡟⪃࠼ࡿ࡜ࠊඣ❺⏕ᚐࡢᏛ⣭࡟࠾
ࡅࡿάື≧ែࡸᬑẁࡢᵝᏊࢆ⪃៖ࡋࠊಖㆤ⪅࡟ᥦ♧ࡍࡿ࡭ࡁࡶࡢ࡛࠶ࡿࡓࡵࠊ
グ㏙ᘧ࡜ࡍࡿࡢࡀዲࡲࡋ࠸ࠋ୍᪉࡛ࡣࠊᏛ⣭࡙ࡃࡾ࡜⏕ᚐᣦᑟୖࡢほⅬ࠿ࡽࠊ
ඣ❺⏕ᚐࡓࡕࡢ⾜ື࡟㛵ࡍࡿ≧ἣᢕᥱࡢࡓࡵࠊ⾜ືศᯒ࡞࡝ࡢ㠀බ㛤࡜ࡍࡿホ
౯ࡢᚲせᛶࡶၥࢃࢀ࡚࠸ࡿࠋࡋ࠿ࡋඛ⯡ࠊ㐨ᚨᩍ⛉໬࡟࠾࠸࡚ࡣࠊグ㏙ホ౯ࢆ
⾜࠸ࠊලయⓗ࡞ホ౯࡜ࡋ࡚ࠊඣ❺ࠊಖㆤ⪅࡬ᥦ♧࡜ࡍࡿࡇ࡜ࡀ᫂グࡉࢀࠊྛᩍ
⛉௨እࡢᩍ⫱άື࡟࠾࠸࡚ࡣࠊグ㏙ᘧ࡟ࡼࡿ⾲グ࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋᢚࠎࠊホ౯࡜
ࡣࠊࠕఱࡢࡓࡵࡢホ౯࡛࠶ࡿࡢ࠿ࠖ࡜࠸࠺㆟ㄽࡀᩘᖺ㛫ᡂࡉࢀ࡚ࡁ࡚࠾ࡾࠊࡇࢀ
ࡲ࡛࡟ࡶࠕᣦᑟ࡜ホ౯ࡢ୍య໬ࠖ࡟㛵ࡍࡿෆᐜࡀᥦ♧ࡉࢀ࡚ࡁ࡚࠸ࡿࠋࡔࡀࠊ
ࡇࡇ࡛኱஦࡞Ⅼࡣࠊࠕホ౯ࡣㄡࡢࡓࡵ࡟ࠊఱࡢࡓࡵ࡟⾜࠺ࡢ࠿ ࠖࠕఱᨾࠊ⾜࠺ࡢ
࠿ࠖ࡟ࡘ࠸࡚⪃࠼࡞ࡅࢀࡤ࡞ࡽࡎࠊࡓࡔ༢࡟ᩍᖌࡸᏛᰯഃ࡟࠾ࡅࡿゝࢃࡤࠊࠕホ
౯ࡢࡓࡵࡢホ౯ࠖ࡜࡞ࡗ࡚ࡋࡲࡗ࡚ࡣࠊព⩏ࢆᡂࡉ࡞࠸ࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋ≉࡟ࠊே
㛫ᩍ⫱ࡢ᰿※࡜ࡶゝ࠼ࡿ≉ูάື࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊே᱁ᙧᡂ࡟ྥࡅࡓࠕᏛᰯᩍ⫱ά
ື඲య࡜ࡋ࡚ࠖࡢ඲ேⓗᩍ⫱࡟ᇶ࡙࠸ࡓ㐨ᚨࠊ⥲ྜⓗ࡞Ꮫ⩦ࡢ᫬㛫ࠊྛᩍ⛉ࠊ
ᆅᇦ♫఍࣭ಖㆤ⪅࡜ࡢ㐃ᦠ࡞࡝ከᒱ࡟ࢃࡓࡿࠊ⥲ྜ༢ඖⓗᏛᰯᩍ⫱άືࢆᐇ㊶
ࡋ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡀ㔜せ࡛࠶ࡿࠋࡍ࡞ࢃࡕࠊホ౯࡟࠶ࡗ࡚ࡣࠊグ㏙ᘧホ౯࡜ࡍࡿ࡭
ࡁ࡜ࡇࢁࡀጇᙜ࡛࠶ࡿࡀࠊ⡆₩࠿ࡘヲ⣽࡟ࠊྛᩍ⛉ࠊ㡿ᇦ࡜⥥ᐦ࡟㛵㐃௜ࡅࡓ
ලయⓗ࡞⾲グ᪉ἲࡀᚲせ࡛࠶ࡿࠋ  
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㌟㏆࡞࿨ࡢᑛࡉ࡟ࡘ࠸࡚⪃࠼ࠊ⚾ࡓࡕࡢ࿨ࡔࡅ࡛࡞ࡃࠊ㣫⫱ಀࢆ㏻ࡌ࡚ࠊ௚
ࡢື᳜≀࡬ࡢ⏕࿨࡬ࡢᑛࡉ࡟Ẽ࡙࠸࡚࠸ࡓࠋࡲࡓࠊ⌜άືࢆ㏻ࡌ࡚ࠊ㞟ᅋࢆ
ࡲ࡜ࡵࡓࡾࠊඃࡋ࠸ゝⴥ᥃ࡅࢆࡋࡓࡾࡋ࡚ࠊ࿘ᅖ࠿ࡽះࢃࢀࡿጼࡀࡳࡽࢀࡓࠋ 
㸺3 Ꮫᮇ㸼㛵㐃㸦ᅜㄒ㸧  
㢟ᮦࠕ࣮࢝ࣞࣛ࢖ࢫࠖࢆᏛ⩦ࡍࡿ୰ࠊ୺ேබࡢࠕࡰࡃࠖࡢどⅬ࡟❧ࡕ࡞ࡀࡽࠊ
⌜ဨ࡜༠ຊࡋࡘࡘࠊ῝࠸ᚰ᝟࡟ࡩࢀࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡚࠸ࡓࠋࡲࡓࠊࡇࡢᏛ⩦ࢆ
㏻ࡌ࡚ࠊ௚ࡢ⌜ဨࡸᏛ⣭ඣ❺ࡢẼᣢࡕ࡟ࡩࢀࠊ࿘ᅖࢆࡲ࡜ࡵࡼ࠺࡜ࡍࡿᚰඃ
ࡋ࠸ጼࡀᇵࢃࢀ࡚࠸ࡗࡓࠋ  
   
　このように他教科と関連付けることでࠊ学⣭の一員としてどのような力を発᥹しࠊ
身につけることができたのか明確に知ることができるようになる。こうした評価に
ついてはࠊ児❺生ᚐ自身の姿を肯定的に捉えࠊ次のステップへと繋げる意欲となる
ことが想定される。そしてࠊこれらの評価によりࠊ自己の姿を見つめ直すと共にࠊ
学⣭の一員としてᡈはࠊ社会の一員としての存在価値を知ることとなる。またࠊこ
うした評価方法についてはࠊ教師の日々の児❺生ᚐへの視点は໚論のことࠊᬑ段の
児❺生ᚐ間における深い関わりの面に⮳るまでࠊヲ細に記録しておくことが重要で
ある。またࠊこれらの評価方法によりࠊ児❺生ᚐたちの今後の未来にわたる学⣭内
における姿が大きく変わってくる。例えばࠊ上記図㸵の２学期の評価の場合ࠊ「⌜活
動を通じてࠊ集団をまとめたりࠊ優しい言ⴥ掛けをしたりしてࠊ࿘ᅖからះわれる
姿がみられた。」と表記することによりࠊ自己実現と大きな自信に繋がるものと思わ
れる。近年ではࠊ特にࠊ自信をもつことができない児❺生ᚐたちが増加傾向にありࠊ
問題視されている。このことについて井上(2015)はࠊ児❺期に子どもが示した♩൤
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正しさや思いやりを࿘ᅖの大人が共通して〔めることはࠊ子どもの自ᑛ感情を育む
可能性が推察された8)と㏙べࠊ〔めることの重要性について示唆している。しかしࠊ
自ᑛ感情の形成には親からの全面的な受容ࠊ愛情及び᫝認が必要である(⹒1992)9) 
と言われている。つまりࠊ自己への認知が成されることによりࠊ「〔められる」こと
による自ᑛ感情が高まることとなりࠊ㏫に自己への認知↓くしてࠊ自ᑛ感情が高ま
ることは困難であると考えられる。よってࠊዴ何に親等の他者からの愛情が重要で
あるかがఛわれる。すなわちࠊ子どもの自ᑛ感情はࠊ身近で重要な人物によりࠊ〔
められたり認められたりすることでࠊ自分自身の価値や能力が内在化した結果とし
て育つ(Brazelton 	 Greenspan2000)と考えられている。9) 〔められることが減少傾
向にある今日ࠊ自他への認知は大きな課題となっておりࠊ相互に認め合うことによ
りࠊ自ᑛ感情だけでなくࠊ自己肯定感や自己の存在意義などࠊ児❺生ᚐの自己実現
へと繋がるものと思われる。よってࠊ評価についての教師の役割は重大でありࠊ提
示方法による児❺生ᚐへの影響力は計り知れないものがある。前㏙した通りࠊ近㞄
の情愛によって「〔められる」行Ⅽもまた発᥹させていくのであるがࠊこれにはࠊ
教師の評価をも「〔められる」行Ⅽともなりࠊ௬にこの評価が否定的な内容であればࠊ
当事者である児❺生ᚐたちにとってはࠊ計り知れない心情へのⴠ⫹となるであろう。
しかしࠊ評価とはࠊཝしい指摘となる肯定的な評価も重要でありࠊ例えばࠊ「～の点
を努力することで課題解決の力がつく」「～の内容に気をつけることで改善される」
などの内容の評価を提示することによりࠊ「自分のことを認めつつࠊ考えてくれてい
る」と相手に伝わりやすくなる。ゆえにࠊこのことによってࠊ「先生は自分のことをしっ
かりと見てくれている」との愛情を感じる場合もあるのではないだろうか。
　以前にࠊ「今まで൅は〔めてもらったことはほぼない。しかしࠊ先生に〔めてもらっ
たことが一度ありࠊ“ྩは絵は下手だが構図は良い”と言われたことを今でもᛀれる
ことはない。」と言ったತ人がいた。10) このようにࠊ教師の影響力には想像を⤯す
るほどのものがありࠊ特にࠊ幼少期の発達段階に受けた評価によってࠊその人の人
生をも変容させていくのである。そしてࠊ多くの教師により児❺生ᚐのことを真に
考えることでࠊ一生をᕥྑすることにも繋がるのである。よってࠊ教師による評価
の在り方がዴ何に重要であるかが分かるであろう。すなわちࠊ教師が真に児❺生ᚐ
の良さを肯定的に見出しࠊ真に評価することによりࠊ人生観をも大きく変容させる
こととなるのである。教師の児❺生ᚐを育てる力とはࠊこのような真実の評価によりࠊ
一人でも多くの児❺生ᚐたちの進路保㞀を根差すところにあることは言うまでもな
い。
 
Ⅴ　͓ΘΓに
　本研究ではࠊ望ましい人間関係構築に向けたコミュニケーション行Ⅽによる特別
活動の在り方についてࠊ➹者(作田)の学⣭経Ⴀに関する具体的事例をもとに検討し
た。抑々ࠊ「望ましい」とはどのような人間関係を指すのかࠊと考えたときࠊㄡにとっ
ての関係性かが大きく影響してくる。例えばࠊ「㸿さんにとって望ましいがࠊ㹀くん
にとっては望ましくない」「㹁くんにとっては望ましいがࠊ㸿さんにとっては望まし
くない」などといった関係性が想定される。すなわちࠊこれを学⣭づくりに例えるとࠊ
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各々が自分や相手にとって相互主体的な良ዲかつ肯定的な人間関係づくりを根差す
ところにある。そのためにはࠊ自分のみならずࠊ相手や࿘ᅖの状況など多面的な見
方考え方についてࠊ他者への思いやりとルール化㑂Ᏺなどのཝしさに関する複合的
な㐨徳的情愛が必要であろう。しかしࠊ現代の子どもたちにあってはࠊ自己肯定で
きるための助言を含むコミュニケーション行Ⅽが必要でありࠊただ༢に相手の否定
に⤊わればࠊ当事者もまた相手に価値を見出すことなく言わばࠊ望ましい関係性は
構築されなくなる。しかしࠊ㏫にただ༢に相手を〔める行Ⅽはࠊ広義では決して当
事者の未来を見ᤣえたものにはならずࠊ真実の㐨徳的行Ⅽとは言い難い。
　ࣘルࢤン・ࣁーバーマス(2000三島らヂ)によるとࠊ「世⏺関係とጇ当ㄳ求」におい
て次のように㏙べている。[言語行Ⅽにおける]受け手はࠊ話し手がᥖげるጇ当ㄳ求
を「イエス」の態度をとることで受け入れࠊ「ࣀー」の態度をとることで᧕ね付ける
がࠊコミュニケーションの参加者が同意を達成するか否かはࠊその時々のこうした「イ
エス・ࣀー」という態度決定のいかんによって測られる。話し手はࠊ஢解志向的態
度をとることでࠊ理解可能な発言のいずれによっても次のようなㄳ求をᥖげる。(イ)
おこなわれた言明は真である（あるいは言及された࿨題内容における存在の前提が
適切である）。(ロ)言語行Ⅽが᪤存の規⠊的コンテクストとの関連で正当である（あ
るいはそれがみたしている規⠊的コンテクストそれ自体が正当である）ࠊそして（ࣁ）
㢧示された話し手の意図がࠊ表現された通りに心のうちに抱かれている。理解可能
な言語行Ⅽの⏦し出をᣄ否する者はࠊ真理性ࠊ正当性ࠊㄔ実性という三ഃ面のうち
少なくとも一つについてその発言のጇ当性を否定しているのである。11)  つまりࠊ
コミュニケーション行Ⅽによって相互認知されるべく方法についてはࠊ「ࣀー」によっ
てࠊ発言が少なくともその機能（事態のླྀ㏙ࠊ人格相互の関係の確保ࠊ体験の表明）
の一つをみたしていない12)とも言える。しかしながらࠊコミュニケーション行Ⅽに
おいてࠊすべてを「イエス」と答えた場合はどうであろうか。本学⣭の事例から考
えるとࠊすべてを「イエス」と答えればࠊ真実の意思␯通は図ることができなくなる。
だがࠊ反対に「ࣀー」と答えることを取り入れればࠊ前㏙した機能をみたすことは
困難となる。よってࠊ本研究ではࠊ学⣭づくりにおいてࠊ「相手に㡹張ってほしいと
ころ」を一つ伝えることによりࠊ〔めるわけでなくࠊ言わば「直してほしいところ」
を肯定化した内容で相手に伝えることでࠊ否定的要素が和らぐこととなる。すなわちࠊ
相手に「イエス」でもなくࠊ「ࣀー」でもない他者の未来をዴ何に考えた内容を伝え
るかによってࠊ自己肯定感と自ᑛ感情も大きく変わってくるものと思われる。またࠊ
前㏙したようにࠊ相互認知があってはじめてࠊ相手のことを受け入れࠊ「㡹張ろう」
という気持ちになる。こうした意࿡からすればࠊ“自他を認める”ことから“相手を
受け入れる”ことへと繋がりࠊ「直してほしいところ」をも受け入れようとすること
のできる人間関係の構築へと結びつくのかも知れない。だがࠊㄡしもがこのような
内容を聞くと良い気が起こらないのが大᢬である。ゆえにࠊ肯定的志向によるコミュ
ニケーション行Ⅽを目指すのだがࠊやはりࠊこの場合においても信㢗関係の構築は
重要な点である。こうしたࠊ信㢗関係の中には「この人のいうことであればࠊ聞け
るかも知れない」「自分のことを本当に分かってくれている」と思える人間関係づく
りが必要である。そのためにはࠊありのままに相手を受け入れることができࠊ感性
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を重視した「思考力ࠊุ断力ࠊ表現力」を育てるための授業づくりᡈはࠊ学⣭づく
りが必要であろう。そしてࠊアクティブラーニングの根差す意義であるࠊ認知的ࠊ
೔理的ࠊ社会的能力ࠊ教養ࠊ知識ࠊ経験を含めたỗ用的能力の育成を図るためࠊ相
互主体的学びによる善き人間関係づくりに向けࠊ具体的評価方法と指導方法におけ
るࠊより一ᒙの研究が求められる。
෇　記
　本稿はࠊ作田澄泰が実践及びࠊ全稿ᇳ➹を行いࠊ中山ⰾ一が校閲を加えた。
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Study on special activities for creating desirable human relationships―
Creating a smiley classroom by enriching active learning―
Kiyohiro SAKUDA*1，Yoshikazu NAKAYAMA*2
 In order to solve various problems including bullying and school refusal, 
we examined the construction of desirable human relationships for students 
about the way of special activities which is the basis of classroom making. 
In order to achieve this goal, I think that it is important to create 
classes by active learning rooted in relationships, now that communication 
shortage is acknowledged.
 In this research, we analyzed the effect of active learning on human 
relationship creation based on past practice in special activities of 
the author. As a result, the point of view in making desirable human 
relationships became clear, and these efforts resulted in self-af㸚rmation, 
self-esteem, self-realization, and an effect to live better was found. 
And the sense of fulfillment and the way of dialogue of making human 
relationships in special activities can also be felt most ful㸚lling, and 
the method of communication action which improves awareness was clari㸚ed.
Keywords: Devices to increase self-af㸚rmation，Creating desirable human 
relationships，Self realization，Self-esteem，A mind thinking about an 
opponent
*1 Waseda University institute of teacher education
*2  Okayama University whole school education and student support 
organization
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ʮ৺のίϛϡχέーγϣンʯに関するಓಙੑの考察
−教һ養成՝ఔに͓けるϓϨθンςーγϣンιϑτ活用ձ࿩ܗଶ͕大学生にٴ΅すಓಙੑのޮ果−
坂本　Ύ美※１ 作田　澄泰※２ 中山　ⰾ一※３
　今日の教員への課題を取り上げࠊ意思␯通のあるコミュニケーションを導入した教員養成課程の
必要性を検討した。なおࠊ大学3年生(男性：10ྡࠊ女性：15ྡ)を対象として4✀㢮の会話形態を行
いࠊ最も意思の␯通を感じ取ることのできるコミュニケーションが推認された。さらにࠊ教職を目
指す大学生を対象にしてࠊプレࢮンテーションソフトを活用した異コミュニケーションを行いࠊ将
来自分たちのえがいている教師像を目標として実施することによりࠊ教員を志としての㐨徳観を抱
くことが明確化された。そしてࠊ本研究における結果からこの会話形態によりࠊ㐨徳教育をはじめ
とする授業等を含めた学校教育活動全体に関わりࠊ意思␯通による㐨徳性を高める効果が予測され
た。またࠊこれからの೔理観と㐨徳観を培うための教員養成課程の在り方について明らかとした。
キーワード：目指す教師像，コミュニケーション，㐨徳性を深める会話形態，意思の␯通，
　　　　　　೔理観と㐨徳観
※１ 元岡山大学大学院教育学研究科技術⿵佐員　
※２ 早✄田大学教師教育研究所
※３ 岡山大学全学教育・学生支援機構
Ⅰ　͸͡めに　
　近年ࠊ教員の㏥職者の増加や少人数指導ࠊ教科担任制等の学校改㠉によりࠊ以前
に比べ教員数が大ᖜに᥇用されつつある時代となっている。ᠬᡄ処分についてはࠊ
文部科学省調査（2009-2010）では7981௳（2009）ࠊ4303௳（2010）1) と減少傾向に
ある。しかしࠊ౫↛として教員に関する不⚈事が続いておりࠊࣔラルと㈨質の向上
に向けた取り組みが必要である。こうした事態を踏まえࠊ文部科学省（2018）は不
⚈事の減少と社会への信㢗回᚟ࠊ多様な教育現場への対応に向けࠊ大学での教員養
成課程ࠊ教職員研修等をさらに඘実させることとしている。
　なおࠊ吉田(2016)によるとࠗࠊ これまでのᡃが国日本のṔ史においてもࠊ᫛和63年
の教育職員චチ法改正に先立ちࠊ教員養成制度の改㠉についてᑂ議した教育職員養
成ᑂ議会はࠊ᫛和62年の答⏦ࠗ教員の㈨質能力の向上方⟇等について࠘においてࠊ
教職の専門性を担保するものとして次のように示している。「学校教育の直接の担い
手である教員の活動はࠊ人間の心身の発達に直接関わるものでありࠊ幼児・児❺・
生ᚐの人格形成に大きな影響を及ぼすものである。このような専門職としての職責
に㚷みࠊ教員についてはࠊ教育者としての౑࿨感ࠊ人間の成長・発達についての理解ࠊ
広く豊かな教養ࠊそしてこれらを基盤とした実践的指導力が必要である。これらは
学校教育活動における特性としてࠊ人間の成長・発達についての理解ࠊ広く豊かな
教養ࠊそしてこれらを基盤とした実践的指導力を᮲௳としているものである。さら
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に人間の心身の発達ࠊ人格形成に直接的に関与する立場にあることに由来する責任
感を職務に要求するものである。」2)と㏙べࠊ教師は今後の子どもたちにとって影響
を及ぼすࠊ崇高な職務であることがఛえる。
　➹者(作田)はࠊこれまでの課題と先行研究をふまえࠊ学校教育の要となる教員養
成に向けࠊ以下の教師像を示唆する。
౑࿨ឤࠊே㛫ࡢ成長・発㐩࡟ࡘ࠸࡚ࡢ⌮ゎࠊᗈࡃ㇏࠿࡞教㣴ࠊࡑࡋ࡚ࡇࢀࡽࢆ
ᇶ┙࡜ࡋࡓ実㊶ⓗᣦᑟຊࡀᚲ要࡛࠶ࡿࠋࡇࢀࡽࡣ学ᰯ教育άື࡟࠾ࡅࡿ≉ᛶ࡜
ࡋ࡚ࠊே㛫ࡢ成長・発㐩࡟ࡘ࠸࡚ࡢ⌮ゎࠊᗈࡃ㇏࠿࡞教㣴ࠊࡑࡋ࡚ࡇࢀࡽࢆᇶ
┙࡜ࡋࡓ実㊶ⓗᣦᑟຊࢆ᮲௳࡜ࡋ࡚࠸ࡿࡶࡢ࡛࠶ࡿࠋࡉࡽ࡟ே㛫ࡢᚰ㌟ࡢ発㐩ࠊ
ே᱁ᙧ成࡟┤᥋ⓗ࡟㛵୚ࡍࡿ❧ሙ࡟࠶ࡿࡇ࡜࡟⏤᮶ࡍࡿ㈐௵ឤࢆ職務࡟要ồࡍ
ࡿࡶࡢ࡛࠶ࡿࠖࠋ    ࡜㏙࡭ࠊ教師ࡣ௒ᚋࡢᏊ࡝ࡶࡓࡕ࡟࡜ࡗ࡚ᙳ㡪ࢆཬࡰࡍࠊ
ᓫ㧗࡞職務࡛࠶ࡿࡇ࡜ࡀఛ࠼ࡿࠋ 
 ➹⪅స田ࡣࠊࡇࢀࡲ࡛ࡢㄢ㢟࡜ඛ行◊✲ࢆࡩࡲ࠼ࠊ学ᰯ教育ࡢ要࡜࡞ࡿ教員
㣴成࡟ྥࡅࠊ௨ୗࡢ教師ീࢆ♧၀ࡍࡿࠋ 
 
㸺目ᣦࡍ教師ീ㸼 
ձ 教育ᑓ㛛職࡜ࡋ࡚ࡢ㉁ࡢ㧗࠸ே㛫ຊ࡜㐨ᚨほࢆࡶࡗࡓ教師 
ղ 教育ᑓ㛛職࡜ࡋ࡚ࡢ授ᴗᕤኵᨵၿࠊ◊✲ᛶ࡟ᐩࢇࡔ教師 
ճ ༑ศ࡟ඣ❺⏕ᚐ⌮ゎ➼ࡢ࡛ࡁࡿே㛫ຊࡢ࠶ࡿ教師 
մ ಖㆤ⪅・ᆅᇦ࡜ᐦ࡞㐃ᦠ（社会㈉⊩ࢆྵࡴ）ࢆ࡜ࡾࠊ㢪࠸࡟ᐤࡾῧ࠺ࡇ࡜࡟ࡼ
ࡾࠊಙ㢗ࢆᚓࡿࡇ࡜ࡢ࡛ࡁࡿ教師 
յ 職務࡟ᑓᛕࡋࠊඣ❺⏕ᚐ࡟ᘱࡲ࡞࠸ឡ᝟ࢆࡶࡕࠊㄔࡢᚰࢆࡶࡕࡘࡘᚸ⪏ᙉࡃࠊ
教育࡟ྲྀࡾ⤌ࡴࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿ教師 
ն 社会࡬ࡢኚ໬࡟ᑐᛂ࡛ࡁࡿ教師 
 
௨ୖࡢ教師ീࢆ目ᶆ࡟ࡋࠊඣ❺⏕ᚐ・ಖㆤ⪅・ᆅᇦ࠿ࡽಙ㢗ࢆᚓࡿࡇ࡜ࡢ࡛
ࡁࡿ教師ീࡀồࡵࡽࢀࡿࠋࡇ࠺ࡋࡓࠊ教員ࡢ㉁࡟㛵ࡍࡿㄢ㢟Ⅼࢆඞ᭹ࡍࡿࡓࡵ
࡟ࡣࠊ㉁ࡢ㧗࠸教員㣴成ᶵ㛵࡟࠾࠸࡚ࠊཝࡋ࠸教職ㄢ⛬ࢆ⤊࠼ࠊ教員චチࢆྲྀ
ᚓࡍࡿࡇ࡜࡟࠶ࡿࠋࡑࡢࡓࡵ࡟ࡶࠊ教員㣴成ᶵ㛵࡛࠶ࡿ大学࡟࠾࠸࡚ࠊ教職ㄢ
⛬ࡢ講⩏࢝リ࣒࢟ࣗࣛཬࡧࠊ講⩏ෆᐜࡢᨵၿࢆᅗࡿᚲ要ࡀ࠶ࡿ࡜ᣦ᦬ࡍࡿࠋ 
講⩏ෆᐜ࡟࠾࠸࡚ࡣࠊ௨ୖࡢࠕ目ᣦࡍ教師ീࠖࢆᇵ࠺ࡓࡵ࡟ࡣࠊ教育⌧ሙ࡟
࡚ᚲ要୙ྍḞ࡛࠶ࡿ授ᴗࠊඣ❺⏕ᚐ࡜ࡢ㛵ࢃࡾࠊಖㆤ⪅ᑐᛂࠊᆅᇦ࡜ࡢ㛵ࢃࡾ
➼ࢆ㋃ࡲ࠼ࠊࡼࡾ㧗࠸ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン⬟ຊࢆᚲ要࡜ࡍࡿࠋࡉࡽ࡟ࠊ㏆௦໬
࡟క࠸ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン୙㊊ࡀྉࡤࢀࡿ௒日ࠊ学ᰯ教育ࡢ㔜要࡞ᙺ๭ࢆᢸ࠺
教員㣴成ㄢ⛬ࡢෆᐜࢆ᳨ウࡍࡿᚲ要ࡀ࠶ࡿࠋ࡞࠾ࠊ教員㣴成ㄢ⛬࡟࠾࠸࡚ࠊࢥ
࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࢆά⏝ࡋࡓ㧗࠸೔⌮ほ࡜㐨ᚨほ࡟᰿ᕪࡋࡓෆᐜࡢᚲ要ᛶࢆᣦ
᦬ࡍࡿࠋࡲࡓࠊࡇ࠺ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࡢ඘実࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊ大学⏕ࡀ授ᴗ
実㊶ࢆ行࠺࡟࠶ࡓࡾࠊᚲ要୙ྍḞ࡜࡞ࡿࡇ࡜ࡣゝ࠺ࡲ࡛ࡶ࡞࠸ࠋ 
 
ϩ  ◊✲ࡢ目ⓗ 
 ㏆年࡛ࡣࠊࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン୙㊊ࡀྉࡤࢀࡿ中ࠊ༑ศ࡟ಖㆤ⪅・ᆅᇦ࡜㐃 
ᦠࡀ࡜ࢀ࡚࠸࡞࠸ࡇ࡜ࡀከࡃ࠶ࡾࠊ会ヰࡀ࡯࡜ࢇ࡝行ࢃࢀ࡚࠸࡞࠸ࡓࡵ࡟⏕ࡌ
ࡿ教師࡬ࡢ୙ಙឤࡀከࡃྉࡤࢀ࡚࠸ࡿࠋࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࡣඣ❺⏕ᚐ⌮ゎࠊ
教⛉授ᴗᣦᑟ➼ࡢ学ᰯ教育άື඲యࢆ㏻ࡌ࡚行ࡗ࡚࠸ࡃୖ࡛ࠊ࠶ࡽࡺࡿሙ࡟࠾
࠸࡚ᚲ要୙ྍḞ࡜࡞ࡾࠊ教員㣴成ㄢ⛬ࡀタ⨨ࡉࢀ࡚࠸ࡿ大学࡟࠾࠸࡚㔜要࡞ㄢ
　以上の教師像を目標にしࠊ児❺生ᚐ・保護者・地域から信㢗を得ることのできる
教師像が求められる。こうしたࠊ教員の質に関する課題点を克服するためにはࠊ質
の高い教員養成機関においてࠊཝしい教職課程を⤊えࠊ教員චチを取得することに
ある。そのためにもࠊ教員養成機関である大学においてࠊ教職課程の講義カリキュ
ラム及びࠊ講義内容の改善を図る必要があると指摘する。
　講義内容においてはࠊ以上の「目指す教師像」を培うためにはࠊ教育現場にて必
要不可欠である授業ࠊ児❺生ᚐとの関わりࠊ保護者対応ࠊ地域との関わり等を踏まえࠊ
より高いコミュニ ショ 能力を必要とする。さらにࠊ近代化にకいコミュニケー
ション不足がྉばれる今日ࠊ学校教育の重要な役割を担う教員養成課程の内容を検
討する必要がある。なおࠊ教員養成課程においてࠊコミュニケーションを活用した
高い೔理観と㐨徳観に根差した内容の必要性を指摘する。また こうしたコミュニ
ケーションの඘実についてはࠊ大学生が授業実践を行うにあたりࠊ必要不可欠とな
ることは言うまでもない。
Ⅱ研究の目的
　近年ではࠊコミュニケーション不足がྉばれる中ࠊ十分に保護者・地域と連携が
とれていないことが多くありࠊ会話がほとんど行われていないために生じる教師へ
の不信感が多くྉばれている。コミュニケーションは児❺生ᚐ理解ࠊ教科授業指導
等の学校教育活動全体を通じて行っていく上でࠊあらゆる場において必要不可欠と
なりࠊ教員養成課程が設置されている大学において重要な課題となる。中ኸ教育ᑂ
議会答⏦「今後の教員養成・චチ制度の在り方について」（文部科学省2006)はࠊ「教
師の質の向上」の方針の一つとしてࠊ中ኸ教育ᑂ議会答⏦（文部科学省2005)と同様
に「総合的な人間力」を挙げࠊ「対人関係能力ࠊコミュニケーション能力などの人格
的㈨質」を求めた。これに対しࠊΏ㑓(2006)はࠊこのようにコミュニケーション能
力が教師の人間的な㈨質能力とされた⫼ᬒとしてࠊ学習を「ᢇける」教育観への㌿
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換があるとしࠊ教師のコミュニケーションはࠊ学習者との人間関係を築き学習意欲
をႏ起する上で重要であるとした。3,4)　このコミュニケーションについてはࠊ現場
の教員が学⣭経Ⴀを行っていくにあたりࠊ「学⣭開き」と言われる年度初めの新しい
学⣭方針について児❺生ᚐ・保護者に理解を求めていくためにࠊさらに高い他者へ
の深い理解を求めた「意志の␯通」を図るプレࢮンテーション力が必要とされる。
しかしࠊこれまでの先行研究を見てもࠊこのような教員養成課程における意思の␯
通が図られたコミュニケーションにおける書があまり見られないのである。
　またࠊ今日では著しい情報機ჾの進展による社会を㏄えࠊ「人と会話することが苦
手である」といった人たちが増え続けている。つまりࠊこうした今日のコミュニケー
ション不足の課題を抱える大学生からᕢ立っていった教育者たちがࠊ学校現場に入
ろうとしているのである。そしてࠊ教職への強い専門意識をもつどころかࠊ職自体
への志も減少しつつある。このような教職への意識改㠉と質の向上を行っていくた
めにはࠊ教職の良さとやりがいࠊ教職を行っていく上での౑࿨感等を踏まえた教師
教育を十分に行っていく必要がある。そのためにはࠊ人間࿡のあふれた教師としてࠊ
一人の人間としての根本の在り方に↷らした೔理観と㐨徳観ある人間力の育成が求
められる。さらにはࠊ広い視野と教育に情⇕をもちࠊ児❺生ᚐの育成のために教職
に専念できる教師像を目的としてࠊ真に相手に伝わるコミュニケーション力が必要
不可欠となる。
　本研究では以上の課題を踏まえࠊプレࢮンテーションソフトを活用した会話を実
施しࠊどのような会話形態が自他相互に伝わりࠊ教師としての㐨徳観ある人間力を
培うことができるかについて検証考察した。そしてࠊ未来にᕢ立っていく教師たち
によるࠊ「高い೔理観と㐨徳観の育成」「教育職としての専門性に富んだ力量を培っ
ていく意識の改㠉」を目的として本研究を実施した。以上の点をふまえࠊ本研究に
よる質の高い教員養成を目的とする。
Ⅲ研究方法
　➹者はϩの課題を踏まえࠊ教員චチ取得希望者を対象として大学での講義を行っ
た。まずࠊプレࢮンテーションソフトを活用してスライドを作成しࠊ作成したスラ
イドを用いࠊ4✀㢮のコミュニケーションを行った。そしてࠊ実施した会話形態の中
からࠊ教師にとってどのような会話と力量が必要であるかについてアンケートを実
施しࠊ結果をもとに検証した。アンケートについてはࠊ実施大学のᢎㅙをとりࠊ大
学生自身にコミュニケーション効果検証における同意を得て実施した。本大学はࠊ
岡山┴北部に఩置する山間にありࠊ全国的に見ても都市部から外れた長㛩な環境に
ありࠊ学習᮲௳には合っているがࠊ人ཱྀ⣙32,000（2016年統計）と他の都市部とは
異なりࠊ多くの人との関わりが少ない。そのためࠊ➹者のᒃ住する近㞄においてࠊ
コミュニケーション不足が考えられる山間の地域の大学を取り上げた。対象者につ
いてはࠊ教育実習を目前に᥍えた大学3年生の会話を分析しࠊ今後教職に就くにあた
りࠊ授業及びࠊ学⣭担任として重要な役割を担うためのコミュニケーション方法に
ついて検討した。そしてࠊ目指す教師像への自己意識の深まりについて分析,考察し
た。研究方法（講義内容）についてはࠊ以下に示す通りである。
― 87 ―
ࡔຊ　ਗ਼美・࡞ా　੅ହ・த山　๕Ұ
対象：岡山┴内大学3年生 教職課程 教員චチ取得希望者ࠊ男性10ྡࠊ女性15ྡ
㸺希望教員චチ取得人数㸼
　幼稚園：12ྡࠊ小学校：7ྡࠊ中・高等学校（保健体育）：5ྡࠊ
　高等学校：1ྡ
　教職実践演習15時限（90分/時限）のうちࠊ2時限分を集中講義として行った。実
施時期は2014年6月に実施した。なおࠊ本研究（個人情報等の取りᢅい）に関わってはࠊ
ヱ当大学によるᢎㅙを経て行っている。
㸺講義内容㸼
ձ 教師を目指す意義等の講話を聞く。
 ・ 教師としての意義等についてࠊ学⣭経Ⴀなどの具体的な話をする。
ղ パワーポイントの説明を聞く。
 ・ 実際に過去の作成したスライド例(本講義とは異なる課題のもの)を見せながらࠊ
文Ꮠの大きさࠊ形ࠊ色ࠊアニメーション等の効果について具体的に説明する。
ճ 自分自身の目指す教師像をえがいてワークシートに記入する。
 ・ 各自目標とする希望校✀を想定しࠊ将来自分が教師となる時を想像して記入する。
մ  「私の目指す教師像」をテーマにࠊ各自の目指す教師の姿を5 ～ 7ᯛ程度でスライ
ドにまとめる。
 ・自分が教ቭに立ちࠊ学⣭経Ⴀࠊ授業をしているところを想像しながら作成する。
յ 作成したスライドをもとにࠊ㞄人と1対1で会話する。
㸺4✀㢮の会話形態㸼
  (1)↓言で動作も行わずࠊスライドを活用しての会話
  (2)↓言で動作(表情を含む)のみを行いࠊスライドを活用しての会話
  (3)言語のみとスライドを活用しての会話
  (4)言語ࠊその他(動作を含む)を行いࠊスライドを活用しての会話
ն յで実施した会話形態についてワークシートへ記入する。
  (1)最も評価する会話形態とその理由
  (2)コミュニケーションで最も大事なこと
  (3)教師にとって大切なこと
　対象の取得希望教員චチ校✀についてはࠊ本学における異取得希望教員චチ同士
が会話することによりࠊ教員養成課程における多面的な視点（価値観）におけるコミュ
ニケーションを試みた。またࠊ合計25ྡという少人数で実施することによりࠊ他者
への意思の␯通を図る上で伝わりやすくなることと考えた。
Ⅳ　結果と考察
１  コミュニケーションによる意思の␯通への効果
　プレࢮンテーションソフトを౑いࠊ「私の目指す教師像」をテーマにしたスライド
を用いࠊϪの講義内容յに示す(1) ～ (4)の会話形態のもと㞄の者と会話した。その
結果ࠊ最も評価する会話形態及びࠊ理由として次に示す回答が得られた。（一部ᢤ⢋）
表１のようにࠊどの校✀においてもࠊ(4)を選んだ人数が最も多いỈ準となっておりࠊ
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言語のみでは相手に
伝わりにくくࠊ感じ
取りにくい点がఛえ
る。小学校教諭(2)
の選択理由のよう
にࠊ(2)の会話形態
を選択してはいるも
ののࠊ言語・動作以
外のスライドを活用
した心と心の繋がり
について示唆してい
る。これはࠊただ༢
なるスライド表示ࠊ
言ⴥࠊ動作のみでは
なくࠊ本来コミュニ
ケーションのもって
いる「伝えようとす
る行Ⅽ」によるもの
と思われる。回答で
はࠊ(4)以外を選ん
だ人もいるがࠊ理由
を見るとࠊ内容的に
は(4)を選んだ人の
内容とよく似てい
る。4✀㢮の会話を
段階的にスライドに
加えࠊ言語・動作を
取り入れることでࠊ
ただ༢にཱྀから発する言語のみで話すことよりもࠊ動作ࠊᡈいはそれ以外の言語伝
達からࠊより一ᒙの自分の思いが伝わっていくものと思われる。そしてࠊ図１に示
したようにࠊཱྀ㢌における言語ࠊ動作ࠊ表情等が大きなきっかけとなりࠊ自分の思
いが伝わることとなる。つまりࠊこの理由としてはࠊ表面上では感じ取ることので
きないࠊ心のዟᗏにある₯在的な部分が相手に伝わることによりࠊ意思の␯通が図
られるものと思われる。
　表１の幼稚園教諭ࠊ小学校教諭ࠊ中・高等学校教諭ࠊ高等学校教諭に示されてい
るようにࠊ少しのうなづきや表情によってもࠊ相手の感じ方は変わってくる。そしてࠊ
こうした総合的なコミュニケーションの取り方によってࠊその場の㞺ᅖ気が大きく
変わる。つまりࠊ自分たちが伝えようとすることをあらゆる手法を౑ってࠊ相手に
どのように伝えていくかによってࠊ㞺ᅖ気が大きく変化してくるのである。このよ
うにࠊその場の㞺ᅖ気によってはࠊ相手の会話に対しࠊ聞こうとする態度や理解度
  ᑐ㇟ࡢྲྀᚓᕼᮃᩍဨචチᰯ✀࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊᮏᏛ࡟࠾ࡅࡿ␗ྲྀᚓᕼᮃᩍဨචチ
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も変わりࠊ説明するഃにとっても心
地よい㞺ᅖ気を感じ取れることとな
る。そうすればࠊ互いに人間関係に
信㢗度が増しࠊより一ᒙに「聞こう」
とする意欲がわいてくるものと思わ
れる。以上の意思␯通に関するコミュ
ニケーションはࠊ将来的に教職に就
きࠊ教ቭに立った時も同様にࠊ学⣭
の㞺ᅖ気づくりによってࠊཱྀ㢌の言
語や動作ࠊ表情以外による「心で伝
えること」についての重要性を示す
ものと考えられる。
２  心のコミュニケーション
　例えばࠊ人との会話を行うときࠊཱྀ㢌での言語が困難となる場合がある。しかしࠊ
話し手が全力で相手に伝えようとすればࠊ相手の気持ちも感じ取れることになる。
➹者(作田)がかつて教職経験の中でࠊ言語ࠊ動作ࠊ表現することも困難な人を目の
あたりにしたことがある。こちらから言ⴥを発しࠊいくら伝えようとしてもᛣり出
したりࠊ動こうとはしなくなったりすることが多々あった。しかしࠊ相手が今何を
求めࠊ要求に答えࠊ真ᦸに関わっていくかによってࠊ数ࣨ月後にはࠊ笑顔を見せて
動くようになった。これはࠊᬑ段から日常的に౑われているཱྀ㢌での言語や動作以
外における言わばࠊ「心で伝え合う」意思の␯通が行われるようになった結果である
と考える。またࠊ「アーࠊアー」「アッ」「ウーࠊウー」などのཱྀから発する少しの言
語についてもࠊᙼらは自分の思いを全力で伝えようとしている。この言ⴥを心から
理解しようとすればࠊ必ず相手も理解しようとするようになる。こうしたコミュニ
ケーションの積み重ねがࠊ正の効果をもたらしࠊ豊かな人間関係が構築されていく
こととなる。このようなコミュニケーションづくりを行うためにはࠊまずは相手（聞
き手）の立場になりࠊ「どのようにしたら理解してもらえるのか」という視点から会
話することが重要である。話し手が一方的に「聞きなさい」というのではࠊ聞き入
れることは困難となってくる。相手の心に⪥を傾けࠊ心の声を聞こうとすることでࠊ
相手が今何を求めࠊ何を伝えたいのかが感じ取れるようになる。これはࠊただ༢な
るᮘ上の✵論ではなくࠊ実際に人と接しࠊ真ᦸに関わるということにᑾきるであろう。
なおࠊ相手がどのように関わるかによってࠊ人の心が大きく動かされていくことは
教育⏺のみならずࠊ全ての領域においても同様のことが言えよう。学⣭児❺生ᚐに
とってもࠊ自分の思っていることがうまく話せない場合が多々ある。しかしࠊ表面
的な部分以外でのዟᗏにある心をつかみࠊ理解することによりࠊ授業ࠊ学⣭経Ⴀも
向上していく。そしてࠊこうしたコミュニケーションが時間をかけて培われれば大
きな⤎となりࠊ教師にとっても児❺生ᚐにとっても人生の心の大きな支えとなる。
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ࡋࠊヰࡋᡭࡀ඲ຊ࡛┦ᡭ࡟ఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡍࢀࡤࠊ┦ᡭࡢẼᣢࡕࡶឤࡌྲྀࢀࡿࡇ࡜  
࡟࡞ࡿࠋ➹⪅స⏣ࡀ࠿ࡘ࡚ᩍ⫋⤒㦂ࡢ୰࡛ࠊゝㄒࠊືసࠊ⾲⌧ࡍࡿࡇ࡜ࡶᅔ
㞴࡞ேࢆ┠ࡢ࠶ࡓࡾ࡟ࡋࡓࡇ࡜ࡀ࠶ࡿࠋࡇࡕࡽ࠿ࡽゝⴥࢆⓎࡋࠊ࠸ࡃࡽఏ࠼ࡼ
࠺࡜ࡋ࡚ࡶᛣࡾฟࡋࡓࡾࠊືࡇ࠺࡜ࡣࡋ࡞ࡃ࡞ࡗࡓࡾࡍࡿࡇ࡜ࡀከࠎ࠶ࡗࡓࠋ
ࡋ࠿ࡋࠊ┦ᡭࡀ௒ఱࢆồࡵࠊせồ࡟⟅࠼ࠊ┿ᦸ࡟㛵ࢃࡗ࡚࠸ࡃ࠿࡟ࡼࡗ࡚ࠊᩘ
࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡣࠊࡓࡔ༢࡞ࡿࢫࣛ࢖ࢻ⾲♧ࠊゝⴥࠊືసࡢࡳ࡛ࡣ࡞ࡃࠊᮏ᮶ࢥ
࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢࡶࡗ࡚࠸ࡿࠕఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡍࡿ⾜Ⅽ ࡟ࠖࡼࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ
ᅇ⟅࡛ࡣࠊ௨እࢆ㑅ࢇࡔேࡶ࠸ࡿࡀࠊ⌮⏤ࢆぢࡿ࡜ࠊෆᐜⓗ࡟ࡣࢆ㑅ࢇࡔ
ேࡢෆᐜ࡜ࡼࡃఝ࡚࠸ࡿࠋ ✀㢮ࡢ఍ヰࢆẁ㝵ⓗ࡟ࢫࣛ࢖ࢻ࡟ຍ࠼ࠊゝㄒ࣭ື
సࢆྲྀࡾධࢀࡿࡇ࡜࡛ࠊࡓࡔ༢࡟ཱྀ࠿ࡽⓎࡍࡿゝㄒࡢࡳ࡛ヰࡍࡇ࡜ࡼࡾࡶࠊື
సࠊᡈ࠸ࡣࡑࢀ௨እࡢゝㄒఏ㐩࡟ࡼࡾࠊࡼࡾ୍ᒙࡢ⮬ศࡢᛮ࠸ࡀఏࢃࡗ࡚࠸ࡃ
ࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊᅗ㸯࡟♧ࡋࡓࡼ࠺࡟ࠊཱྀ㢌࡟࠾ࡅࡿゝㄒࠊືసࠊ⾲
᝟➼ࡀ኱ࡁ࡞ࡁࡗ࠿ࡅ࡜࡞ࡾࠊ⮬ศࡢᛮ࠸ࡀఏࢃࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡘࡲࡾࠊࡇࡢ
⌮⏤࡜ࡋ࡚ࡣࠊ⾲㠃ୖ࡛ࡣឤࡌྲྀࡿࡇ࡜ࡢ࡛ࡁ࡞࠸ࠊᚰࡢዟᗏ࡟࠶ࡿ₯ᅾⓗ࡞
㒊ศࡀ┦ᡭ࡟ఏࢃࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊពᛮࡢ␯㏻ࡀᅗࡽࢀࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ 
 
ᅗ㸯 ពᛮఏ㐩ࢆ῝ࡵࡿࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࣔࢹࣝ  
⾲㸯ࡢᗂ⛶ᅬᩍㅍࠊᑠᏛᰯᩍㅍ࡟
♧ࡉࢀ࡚࠸ࡿࡼ࠺࡟ࠊᑡࡋࡢ࠺࡞
࡙ࡁࡸ⾲᝟࡟ࡼࡗ࡚ࡶࠊ┦ᡭࡢឤ
ࡌ᪉ࡣኚࢃࡗ࡚ࡃࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊࡇ
࠺ࡋࡓ⥲ྜⓗ࡞ࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙ
ࣥࡢྲྀࡾ᪉࡟ࡼࡗ࡚ࠊࡑࡢሙࡢ㞺
ᅖẼࡀ኱ࡁࡃኚࢃࡿࠋࡘࡲࡾࠊ⮬
ศࡓࡕࡀఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡍࡿࡇ࡜ࢆ࠶
ࡽࡺࡿᡭἲࢆ౑ࡗ࡚ࠊ┦ᡭ࡟࡝ࡢ
ࡼ࠺࡟ఏ࠼࡚࠸ࡃ࠿࡟ࡼࡗ࡚ࠊ㞺
ᅖẼࡀ኱ࡁࡃኚ໬ࡋ࡚ࡃࡿࡢ࡛࠶
ࡿࠋࡇࡢࡼ࠺࡟ࠊࡑࡢሙࡢ㞺ᅖẼ
࡟ࡼࡗ࡚ࡣࠊ┦ᡭࡢ఍ヰ࡟ᑐࡋࠊ
⪺ࡇ࠺࡜ࡍࡿែᗘࡸ⌮ゎᗘࡶኚࢃ
ࡾࠊㄝ᫂ࡍࡿഃ࡟࡜ࡗ࡚ࡶᚰᆅࡼ
࠸㞺ᅖẼࢆឤࡌྲྀࢀࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡑ࠺ࡍࢀࡤࠊ஫࠸࡟ே㛫㛵ಀ࡟ಙ㢗ᗘࡀቑ
ࡋࠊࡼࡾ୍ᒙ࡟ࠕ⪺ࡇ࠺ࠖ࡜ࡍࡿពḧࡀࢃ࠸࡚ࡃࡿࡶࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ௨ୖࡢព
ᛮ␯㏻࡟㛵ࡍࡿࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡣࠊᑗ᮶ⓗ࡟ᩍ⫋࡟ᑵࡁࠊᩍቭ࡟❧ࡗࡓ᫬
ࡶྠᵝ࡟ࠊᏛ⣭ࡢ㞺ᅖẼ࡙ࡃࡾ࡟ࡼࡗ࡚ࠊཱྀ㢌ࡢゝㄒࡸືసࠊ⾲᝟௨እ࡟ࡼࡿ
ࠕᚰ࡛ఏ࠼ࡿࡇ࡜ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡢ㔜せᛶࢆ♧ࡍࡶࡢ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ  
 
㸰  ᚰࡢࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ  
 ౛࠼ࡤࠊே࡜ࡢ఍ヰࢆ⾜࠺᫬ࠊཱྀ㢌࡛ࡢゝㄒࡀᅔ㞴࡜࡞ࡿሙྜࡀ࠶ࡿࠋࡋ࠿  
ࡋࠊヰࡋᡭࡀ඲ຊ࡛┦ᡭ࡟ఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡍࢀࡤࠊ┦ᡭࡢẼᣢࡕࡶឤࡌྲྀࢀࡿࡇ࡜  
࡟࡞ࡿࠋ➹⪅స⏣ࡀ࠿ࡘ࡚ᩍ⫋⤒㦂ࡢ୰࡛ࠊゝㄒࠊືసࠊ⾲⌧ࡍࡿࡇ࡜ࡶᅔ
㞴࡞ேࢆ┠ࡢ࠶ࡓࡾ࡟ࡋࡓࡇ࡜ࡀ࠶ࡿࠋࡇࡕࡽ࠿ࡽゝⴥࢆⓎࡋࠊ࠸ࡃࡽఏ࠼ࡼ
࠺࡜ࡋ࡚ࡶᛣࡾฟࡋࡓࡾࠊືࡇ࠺࡜ࡣࡋ࡞ࡃ࡞ࡗࡓࡾࡍࡿࡇ࡜ࡀከࠎ࠶ࡗࡓࠋ
ࡋ࠿ࡋࠊ┦ᡭࡀ௒ఱࢆồࡵࠊせồ࡟⟅࠼ࠊ┿ᦸ࡟㛵ࢃࡗ࡚࠸ࡃ࠿࡟ࡼࡗ࡚ࠊᩘ
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ʮ৺のίϛϡχέーγϣンʯに関するಓಙੑの考察ʕ教һ養成՝ఔに͓けるϓϨθンςーγϣンιϑτ活用ձ࿩ܗଶ͕大学生にٴ΅すಓಙੑのޮ果ʕ
これはࠊ人間が共に生きているものとして感じる共通の部分でありࠊこの心がᦆな
われてしまうと全てが成立しなくなる。ゆえにࠊ教師が実践する学校教育活動全体
に対しࠊより一ᒙの質の高い意志␯通のとれたコミュニケーションのあり方を必要
とする。
３  プレࢮンテーションコミュニケーションによる㐨徳性の効果
　本講義を行う以前の意識調査としてࠊ目指す教師像についてアンケート調査を行っ
た結果ࠊ以下の回答が得られࠊ志望校✀別に示した。（一部ᢤ⢋）
　表２を全体的にみる
とࠊ「信㢗される」「ᑛ敬
される」「模⠊になる」「気
持ちに寄り添える」と
いったカテゴリーが多く
ありࠊ教師としての理想
像が前面に表れていた。
教師の理想としての視点
はఛわれたもののࠊ具体
的な視点としての方向性
はみられなかった。
　次にプレࢮンテーショ
ンソフトを活用したコ
ミュニケーション後ࠊ「教師にとって大切なことをキーワードで3つ答えましょう」
という質問に対しࠊ次の回答が得られࠊ校✀ごとにまとめた。（一部ᢤ⢋）キーワー
ド後の数は記㏙数を示す。
　なおࠊ分㢮した㐨徳的価
値についてはࠊ小学校学習
指導要領(平成27年度改正)
に示されている「1.主とし
て自分自身に関すること。
2.主として他の人とのかか
わりに関すること。3. 主と
して集団や社会との関わり
に関すること。4. 主として
生࿨や自↛ࠊ崇高なものと
の関わりに関すること。」5)
に基づき分㢮している。ま
たࠊ㐨徳教育の根本ともい
えるコールバーグ(1927)による㐨徳性発達理論を参↷にしておりࠊこの理論を視野
に入れた㐨徳的発達を検討している。本理論によるとࠊ「1.慣習以前のレベル第一段
階㸻⨩と服従への志向ࠊ第二段階㸻㐨具主義的相対主義への志向ࠊ2.慣習的レベル
ࣨ᭶ᚋ࡟ࡣࠊ➗㢦ࢆぢࡏ࡚ືࡃࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓࠋࡇࢀࡣࠊᬑẁ࠿ࡽ᪥ᖖⓗ࡟౑ࢃ
ࢀ࡚࠸ࡿཱྀ㢌࡛ࡢゝㄒࡸືస௨እ࡟࠾ࡅࡿゝࢃࡤࠊࠕᚰ࡛ఏ࠼ྜ࠺ ពࠖᛮࡢ␯㏻
ࡀ⾜ࢃࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓ⤖ᯝ࡛࠶ࡿ࡜⪃࠼ࡿࠋࡲࡓࠊࠕ࢔࣮ࠊ࢔࣮ ࠖࠕ࢔ࢵ ࠖࠕ࢘
࣮ࠊ࣮࢘ࠖ࡞࡝ࡢཱྀ࠿ࡽⓎࡍࡿᑡࡋࡢゝㄒ࡟ࡘ࠸࡚ࡶࠊᙼࡽࡣ⮬ศࡢᛮ࠸ࢆ඲
ຊ࡛ఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡋ࡚࠸ࡿࠋࡇࡢゝⴥࢆᚰ࠿ࡽ⌮ゎࡋࡼ࠺࡜ࡍࢀࡤࠊᚲࡎ┦ᡭࡶ
⌮ゎࡋࡼ࠺࡜ࡍࡿࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࡇ࠺ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢ✚ࡳ㔜ࡡࡀࠊṇ
ࡢຠᯝࢆࡶࡓࡽࡋࠊ㇏࠿࡞ே㛫㛵ಀࡀᵓ⠏ࡉࢀ࡚࠸ࡃࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡇࡢࡼ࠺࡞
ࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩ࡙ࣙࣥࡃࡾࢆ⾜࠺ࡓࡵ࡟ࡣࠊࡲࡎࡣ┦ᡭ㸦⪺ࡁᡭ㸧ࡢ❧ሙ࡟࡞
ࡾࠊࠕ࡝ࡢࡼ࠺࡟ࡋࡓࡽ⌮ゎࡋ࡚ࡶࡽ࠼ࡿࡢ࠿ ࡜ࠖ࠸࠺どⅬ࠿ࡽ఍ヰࡍࡿࡇ࡜ࡀ
㔜せ࡛࠶ࡿࠋヰࡋᡭࡀ୍᪉ⓗ࡟ࠕ⪺ࡁ࡞ࡉ࠸ࠖ࡜࠸࠺ࡢ࡛ࡣࠊ⪺ࡁධࢀࡿࡇ࡜
ࡣᅔ㞴࡜࡞ࡗ࡚ࡃࡿࠋ┦ᡭࡢᚰ࡟⪥ࢆഴࡅࠊᚰࡢኌࢆ⪺ࡇ࠺࡜ࡍࡿࡇ࡜࡛ࠊ┦
ᡭࡀ௒ఱࢆồࡵࠊఱࢆఏ࠼ࡓ࠸ࡢ࠿ࡀឤࡌྲྀࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࡇࢀࡣࠊࡓࡔ༢
࡞ࡿᮘୖࡢ✵ㄽ࡛ࡣ࡞ࡃࠊᐇ㝿࡟ே࡜᥋ࡋࠊ┿ᦸ࡟㛵ࢃࡿ࡜࠸࠺ࡇ࡜࡟ᑾࡁࡿ
࡛࠶ࢁ࠺ࠋ࡞࠾ࠊ┦ᡭࡀ࡝ࡢࡼ࠺࡟㛵ࢃࡿ࠿࡟ࡼࡗ࡚ࠊேࡢᚰࡀ኱ࡁࡃື࠿ࡉ
ࢀ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡣᩍ⫱⏺ࡢࡳ࡞ࡽࡎࠊ඲࡚ࡢ㡿ᇦ࡟࠾࠸࡚ࡶྠᵝࡢࡇ࡜ࡀゝ࠼ࡼ
࠺ࠋᏛ⣭ඣ❺⏕ᚐ࡟࡜ࡗ࡚ࡶࠊ⮬ศࡢᛮࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀ࠺ࡲࡃヰࡏ࡞࠸ሙྜࡀ
ከࠎ࠶ࡿࠋࡋ࠿ࡋࠊ⾲㠃ⓗ࡞㒊ศ௨እ࡛ࡢዟᗏ࡟࠶ࡿᚰࢆࡘ࠿ࡳࠊ⌮ゎࡍࡿࡇ
࡜࡟ࡼࡾࠊᤵᴗࠊᏛ⣭⤒Ⴀࡶྥୖࡋ࡚࠸ࡃࠋࡑࡋ࡚ࠊࡇ࠺ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩ
ࣙࣥࡀ᫬㛫ࢆ࠿ࡅ࡚ᇵࢃࢀࢀࡤ኱ࡁ࡞⤎࡜࡞ࡾࠊᩍᖌ࡟࡜ࡗ࡚ࡶඣ❺⏕ᚐ࡟࡜
ࡗ࡚ࡶே⏕ࡢᚰࡢ኱ࡁ࡞ᨭ࠼࡜࡞ࡿࠋࡇࢀࡣࠊே㛫ࡀඹ࡟⏕ࡁ࡚࠸ࡿࡶࡢ࡜ࡋ
࡚ឤࡌࡿඹ㏻ࡢ㒊ศ࡛࠶ࡾࠊࡇࡢᚰࡀᦆ࡞ࢃࢀ࡚ࡋࡲ࠺࡜඲࡚ࡀᡂ❧ࡋ࡞ࡃ࡞
ࡿࠋࡺ࠼࡟ࠊᩍᖌࡀᐇ㊶ࡍࡿᏛᰯᩍ⫱άື඲య࡟ᑐࡋࠊࡼࡾ୍ᒙࡢ㉁ࡢ㧗࠸ព
ᚿ␯㏻ࡢ࡜ࢀࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢ࠶ࡾ᪉ࢆᚲせ࡜ࡍࡿࠋ  
 
㸱  ࣉࣞࢮࣥࢸ࣮ࢩࣙࣥࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥ࡟ࡼࡿ㐨ᚨᛶࡢຠᯝ  
  ᮏㅮ⩏ࢆ⾜࠺௨๓ࡢព㆑ㄪᰝ࡜ࡋ࡚ࠊ┠ᣦࡍᩍᖌീ࡟ࡘ࠸࡚࢔ࣥࢣ࣮ࢺㄪᰝ
ࢆ⾜ࡗࡓ⤖ᯝࠊ௨ୗࡢᅇ⟅ࡀᚓࡽࢀࠊᚿᮃᰯ✀ู࡟♧ࡋࡓࠋ㸦୍㒊ᢤ⢋㸧  
   ⾲㸰 
⾲㸰ࢆ඲యⓗ࡟ࡳ
ࡿ࡜ࠊࠕಙ㢗ࡉࢀࡿࠖ
ࠕᑛᩗࡉࢀࡿࠖࠕᶍ
⠊࡟࡞ࡿࠖࠕẼᣢࡕ
࡟ᐤࡾῧ࠼ࡿࠖ࡜
࠸ࡗࡓ࢝ࢸࢦ࣮ࣜ
ࡀከࡃ࠶ࡾࠊᩍᖌ
࡜ࡋ࡚ࡢ⌮᝿ീࡀ
๓㠃࡟⾲ࢀ࡚࠸ࡓࠋ
ᩍᖌࡢ⌮᝿࡜ࡋ࡚
ࡢどⅬࡣఛࢃࢀࡓ
ࡶࡢࡢࠊලయⓗ࡞
どⅬ࡜ࡋ࡚ࡢ᪉ྥᛶࡣぢࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࠋ  
  ḟ࡟ࣉࣞࢮࣥࢸ࣮ࢩࣙࣥࢯࣇࢺࢆά⏝ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥᚋࠊࠕᩍᖌ࡟࡜
ࡗ࡚኱ษ࡞ࡇ࡜ࢆ࣮࣮࢟࣡ࢻ࡛  ࡘ⟅࠼ࡲࡋࡻ࠺ࠖ࡜࠸࠺㉁ၥ࡟ᑐࡋࠊḟࡢᅇ
⟅ࡀᚓࡽࢀࠊᰯ✀ࡈ࡜࡟ࡲ࡜ࡵࡓࠋ㸦୍㒊ᢤ⢋㸧࣮࣮࢟࣡ࢻᚋࡢᩘࡣグ㏙ᩘࢆ♧
ࡍ 
⾲㸱 
࡞࠾ࠊศ㢮ࡋࡓ㐨ᚨⓗ
౯್࡟ࡘ࠸࡚ࡣࠊᑠᏛ
ᰯᏛ⩦ᣦᑟせ㡿 ᖹᡂ
 ᖺᗘᨵṇ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第三段階㸻対人的同調あるいは「よい子」への志向ࠊ第ᅄ段階㸻「法と⛛ᗎ」の維
持への志向ࠊ3.⬺慣習的レベル第஬段階㸻社会ዎ⣙的㑂法への志向ࠊ第භ段階㸻ᬑ
㐢的な೔理的原理への志向」6)と提ၐされていることからࠊより高いỈ準を目指した
㐨徳的価値を培うことによりࠊ㐨徳性の高い人間育成に繋がるものと思われる。
　表２と表３を比較するとࠊ幼稚園教諭ではࠊ会話前の表２では全般的にみてࠊ「子
どもに優しい先生」「子どもの気持ちに寄り添える先生」などの意見が多くࠊあくま
でも理想の教師像の記㏙がほとんどである。しかしࠊ会話後の表３をみるとࠊ一番
多かったのがࠊ「信㢗関係」「コミュニケーション能力」ࠊ次いで「♩൤正しく笑顔で
いる」「努力」「児❺生ᚐ理解」「責任感」「ᣮᡓ」「観察力」「ㄡからもᑛ敬される人間」
「能力ࠊ技術」とありࠊ表２と比べるとࠊ会話前と会話後ではࠊ目指す教師像に対しࠊ
具体的かつ明確に㐨徳的価値がⱆ生えていることが分かる。
　小学校教諭ではࠊ会話前の表２の場合ࠊᅽಽ的に信㢗関係の記㏙が多くみられたがࠊ
会話後の表３ではࠊ最多の「信㢗関係」に次いで「努力」「コミュニケーション能力」ࠊ
その他の意見としてࠊ「積極性」「関わり」「一生懸࿨さ」「思いやり」「児❺生ᚐ理解」「理
想を㏣い続ける力」といった༢なる理想としての教師像ではなくࠊ実際に自分たち
が教師になったことを想定した㐨徳的価値のある志向がఛえる。中・高等学校教諭(保
健体育)ではࠊ会話前の表２の場合ࠊ具体的に教師になった姿がえがかれておりࠊ「信
㢗」のキーワードが多く示されていた。しかしࠊ会話後の表３ではࠊ「児❺生ᚐ理解」
の他ࠊ「社会のルール」「マナー・♩൤」「優しさ」「ཝしさ」「情⇕」「ᑛ敬」「愛情」
などといった㐨徳的価値要素がコミュニケーションによって培われている。高等学
校教諭（公Ẹ）においてもࠊ表２と表３を比べるとࠊ会話前と会話後とではࠊ「ᑛ敬」
「努力」「信㢗」といった㐨徳的価値要素が表れている。
　全体を通じて「コミュニケーション能力」「児❺生ᚐ理解」のキーワードが多く記
㏙されていた。これはࠊ会話することによりࠊ表面的な言ⴥのやり取りのみではなくࠊ
真に相手の心をつかむことで児❺生ᚐ理解に繋がることを意࿡しているものと思わ
れる。すなわちࠊཱྀ㢌における言語ࠊ動作ࠊ表情以外の心の言語伝達によりࠊ相手
への思いが理解できることとなる。そしてࠊどの校✀にも共通して言えることとしてࠊ
4✀㢮の会話形態によって目指す教師像への意識の中にࠊ「信㢗」「努力」「優しさ」「愛
情」「思いやり」その他の数々の㐨徳的価値がⱆ生えていることが分かった。しかしࠊ
上記のキーワードが出ればࠊ㐨徳性が育まれたということには繋がらない。人間に
は様々な要素がありࠊ今後も多面的な角度から検討する必要があるであろう。本検
証はࠊ教員養成課程のコミュニケーション行Ⅽによる一つの結果でありࠊ本会話形
態により一定の効果が得られることは明らかとなった。しかしࠊ環境や集団構成に
よりࠊ結果が変容することは十分に想定され得る。今後ࠊ多面的な角度による考察
が必要であることは言うまでもない。
４  プレࢮンテーションソフト活用によるコミュニケーションの利点
　本講義ではࠊ「私の目指す教師像」をテーマにスライドを作成しࠊ伝えたいことを
5 ～ 7ᯛのスライドにまとめた。その結果ࠊコミュニケーション行Ⅽにおいて時間等
のためࠊ伝えきれない部分をスライドの中にจ⦰して取り入れることでࠊ話し手に
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よる会話以外の部分の思いを伝えることができていた。しかしࠊ図１に示したよう
にࠊスライド提示での会話ࠊཱྀ㢌からの言語ࠊ動作ࠊ表情のみではࠊ全てを伝えき
ることは困難でありࠊ話し手のもつ₯在的な心の部分がどう伝わるかによってࠊ意
思の␯通の度合いも大きく変わってくる。プレࢮンテーションを活用した会話では
予めࠊ自分の伝えたいことが長時間をかけてスライドを作成されているためࠊ伝え
たいと思うことが⬻⿬に⵳積されࠊ会話の中で徐々に言語動作を増やしていったこ
とによりࠊ「伝え合う」という気持ちが培われたものと推認される。なかには話すこ
とが不得意な学生もいたが予めࠊ作成したスライドをもとに会話することでࠊうま
く話せない部分を⿵うことができࠊ相手に言動で伝えきれない部分も伝えることが
できていた。またࠊスライドにはࠊ自分自身の特に伝えたいことが明記されている
ためࠊ提示されたഃにも⬻⿬の中に⏬像として記᠈されやすいものとなる。ゆえにࠊ
相手の思いを理解できる度合いも大きくなる
という利点が見出されていた。
　図２のスライドではࠊ自分が教師を目指そ
うとした明確な理由が➃的にまとめられて
いる。またࠊ教師になった時の抱㈇について
もࠊ「体育が᎘いな子でもዲきになってくれ
る授業をする」「ᑛ敬される」などࠊ具体的
に示されたスライドが作成されている。そし
てࠊ何ᨾࠊ保健体育の教師を目指しているか
自問自答しࠊ㏫に相手に自分の目指す教師へ
の思いを強くッえているところが分かる。ま
たࠊ最後のスライドではࠊ教師としてのコミュ
ニケーションの大切さを伝えている。このス
ライドについてはࠊ将来的に学校現場に立っ
たときࠊ学⣭づくりやキャリア教育においてࠊ
「自分の将来像」などをもとにした学びの一
環として役立てることが期待される。そしてࠊ
本講義で作成したスライドが次年度の教育実
習において役立てることができるようࠊ保存ࠊ
改良しておくことを伝えࠊ将来ࠊ教師となる
にあたりࠊ学⣭づくりに活用が期待できるス
ライド作成づくりとなった。
Ⅴ͓ΘΓに
１  学校教育におけるコミュニケーションの必要性
　教師として教ቭに立つ以上ࠊ児❺生ᚐへの授業は໚論ࠊ数々のコミュニケーショ
ンが必要となる。今日でも問題となっている「いじめ」「不Ⓩ校」その他の問題行動
等ࠊ保護者対応ࠊ地域との連携等ࠊ多くの人と関わりなどにおいてࠊコミュニケーショ
ン力が必要とされている。特に教師はࠊ意思の␯通によるコミュニケーションをዴ
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何により善く行えるかによってࠊ学⣭経Ⴀは໚論ࠊ全ての授業においても体を成す
こととなる。そしてࠊこうしたコミュニケーションが日常からより善く行えること
によってࠊ児❺生ᚐࠊあるいは保護者からの信㢗を得ることになるのである。
　最後に大学生のアンケートの結果ࠊ「コミュニケーションで最も大事な点」につい
て出された意見を下記表４にまとめた。(※ KJ法参↷)  回答を見るとࠊ話し手から
の一方的な会話だけでなくࠊ相手の視点に立った会話の回答が⣙半数を༨めࠊ本講
義での会話形態によるコミュニケーションのあり方に関する受け止め方の変容がఛ
える。
　なおࠊϫにおいて考察したようにࠊ
඘実したコミュニケーションを行う
ためにはࠊ言動以外での心のコミュニ
ケーションが必要となる。話し手が一
方的に話すのではなくࠊ他者との会話
のキャッチボールが成立してはじめてࠊ
コミュニケーションも成立するのであ
る。そしてࠊ少しの仕ⲡや言動によっ
ても受け止めるഃによってはࠊ感じ方
が違ってくる。すなわちࠊたとえཱྀか
ら発せられる言語があったとしてもࠊ
言語のዟᗏにある感情や心の部分が伝わらなければࠊ表面上だけの会話となりࠊ話
し手の思いは伝わりきることができない。つまりࠊ心から自分の思いを伝えࠊ理解
してもらうことが重要なのである。そのためにはࠊ自分の思いだけに␃まらずࠊ相
手を理解しࠊ思いやる心が必要となる。なおࠊこの点についてはࠊ表４の結果からࠊ「相
手の思い」といったキーワードも出されておりࠊ他にも多くの㐨徳的価値がⱆ生え
てきたことが明らかとなっている。またࠊ本研究において実施したコミュニケーショ
ン行Ⅽの検証からࠊ㐨徳性への効果が高まった理由として次の点を示唆する。
⾲㸲                  ࡞࠾ࠊϫ࡟࠾࠸࡚⪃ᐹࡋࡓࡼ࠺࡟ࠊ 
඘ᐇࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࢆ⾜
࠺ࡓࡵ࡟ࡣࠊゝື௨እ࡛ࡢᚰࡢࢥ
࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡀᚲせ࡜࡞ࡿࠋ
ヰࡋᡭࡀ୍᪉ⓗ࡟ヰࡍࡢ࡛ࡣ࡞ࡃࠊ
௚⪅࡜ࡢ఍ヰࡢ࢟ࣕࢵࢳ࣮࣎ࣝࡀ
ᡂ❧ࡋ࡚ࡣࡌࡵ࡚ࠊࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮
ࢩࣙࣥࡶᡂ❧ࡍࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋࡑࡋ
࡚ࠊᑡࡋࡢ௙ⲡࡸゝື࡟ࡼࡗ࡚ࡶ
ཷࡅṆࡵࡿഃ࡟ࡼࡗ࡚ࡣࠊឤࡌ᪉
ࡀ㐪ࡗ࡚ࡃࡿࠋࡍ࡞ࢃࡕࠊࡓ࡜࠼
ཱྀ࠿ࡽⓎࡏࡽࢀࡿゝㄒࡀ࠶ࡗࡓ࡜
ࡋ࡚ࡶࠊゝㄒࡢዟᗏ࡟࠶ࡿឤ᝟ࡸᚰࡢ㒊ศࡀఏࢃࡽ࡞ࡅࢀࡤࠊ⾲㠃ୖࡔࡅࡢ఍
ヰ࡜࡞ࡾࠊヰࡋᡭࡢᛮ࠸ࡣఏࢃࡾࡁࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸ࠋࡘࡲࡾࠊᚰ࠿ࡽ⮬ศࡢ
ᛮ࠸ࢆఏ࠼ࠊ⌮ゎࡋ࡚ࡶࡽ࠺ࡇ࡜ࡀ㔜せ࡛࠶ࡿࠋࡑࡢࡓࡵ࡟ࡣࠊ⮬ศࡢᛮ࠸ࡔ
ࡅ࡟␃ࡲࡽࡎࠊ┦ᡭࢆ⌮ゎࡋࠊᛮ࠸ࡸࡿᚰࡀᚲせ࡜࡞ࡿࠋ࡞࠾ࠊࡇࡢⅬ࡟ࡘ࠸
࡚ࡣࠊ⾲㸲ࡢ⤖ᯝ࠿ࡽࠊࠕ┦ᡭࡢᛮ࠸ࠖ࡜࠸ࡗࡓ࣮࣮࢟࣡ࢻࡶฟࡉࢀࠊ௚࡟ࡶከ
ࡃࡢ㐨ᚨⓗ౯್ࡀⱆ⏕࠼࡚ࡁࡓࡇ࡜ࡀ᫂ࡽ࠿࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋࡲࡓࠊᮏ◊✲࡟࠾
࠸࡚ᐇ᪋ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢ᳨ド࠿ࡽࠊ㐨ᚨᛶ࡬ࡢຠᯝࡀ㧗ࡲࡗࡓ⌮⏤
࡜ࡋ࡚ḟࡢⅬࢆ♧၀ࡍࡿࠋ  
ࡇ࠺ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢ඘ᐇ࡟ࡼࡾࠊᐇ㝿࡟Ꮫᰯᩍ⫱࡟ᦠࢃࡿୖ࡛ࠊ  
࿘ᅖ࡜ࡢಙ㢗ឤࡶ⏕ࡲࢀ࡚ࡃࡿࠋᏛᰯᩍ⫱ࡢ୰࡛ࠊᩍᖌ࡟ồࡵࡽࢀࡿࡇ࡜࡜ࡋ
࡚ࠊࠕᚰ࡛ཷࡅṆࡵࡿࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࠖࡀᚲせ࡛࠶ࡿ࡜ඹ࡟ࠊ௚⪅ࡢᛮ࠸ࡸ
⫼ᬒ࡞࡝ࢆ༑ศ࡟㓄៖ࡋࠊ௚⪅ࡢ❧ሙࢆ㋃ࡲ࠼ࡘࡘ⾜࠺ࡇ࡜ࡀ㔜せ࡛࠶ࡿࠋࡘ
ࡲࡾࠊᚰࡢពᛮఏ㐩ࡀ᫂☜࡟ఏࢃࢀࡤࠊᚲࡎ┦ᡭࡢᚰ࡟ࡶ㡪ࡁࠊ┦஫࡟ពᛮࡢ
␯㏻ࡀᅗࡽࢀࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡇ࠺ࡋࡓࠊ㉁ࡢ㧗࠸ࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡣࠊᩍᖌ
ࡢ࿨࡜ࡶゝࢃࢀࡿᤵᴗࠊᏛ⣭⤒Ⴀࠊᆅᇦಖㆤ⪅࡜ࡢ㐃ᦠࠊ⫋ဨ㛫➼ࠊከᒱ࡟ࢃ
ࡓࡿே࡜ࡢ㛵ࢃࡾࡢ୰࡟࠾࠸࡚ᚲせ࡞ࡇ࡜࡜ゝ࠼ࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊ༑ศ࡟ࢥ࣑ࣗࢽ
ࢣ࣮ࢩࣙࣥࡀ⾜ࢃࢀ࡚࠸ࡿ࠿ྰ࠿࡟ࡼࡗ࡚ᚲࡎࠊே㛫㛵ಀ࡟ᙳ㡪ࡀฟ࡚ࡃࡿࡶ
ࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ  
 ᮏ◊✲࡟࠾࠸࡚ࠊᩍဨචチྲྀᚓᕼᮃ⪅ࡢᏛ⏕ࢆᑐ㇟࡟ࡋࡓ఍ヰᙧែࡢศᯒ࡟  
ձ ࣉࣞࢮࣥࢸ࣮ࢩࣙࣥࢯࣇࢺࢆά⏝ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࢆ⾜ࡗࡓࡇ࡜ࠋ 
ղ ゝືࢆ⾜ࢃ࡞࠸࡞࡝ࠊẁ㝵ⓗ࡟఍ヰࢆ⾜ࡗ࡚࠸ࡗࡓࡇ࡜ࠋ  
ճ 㝈ࡽࢀࡓ᫬㛫࡛఍ヰࢆ⾜࠺ࡇ࡜࡛ࠊヰࡍࡇ࡜࡜ཷࡅṆࡵࡿ㞴ࡋࡉࢆឤࡌྲྀ
ࡗࡓࡇ࡜ࠋ 
մ ⮬ศ⮬㌟ࡢᩍᖌࡢጼࢆලయⓗ࡟᝿ീࡋ࡞ࡀࡽࢫࣛ࢖ࢻసᡂࠊࣉࣞࢮࣥࢸ࣮
ࢩࣙࣥࢆ⾜ࡗࡓࡇ࡜ࠋ  
յ ఍ヰࢆ㔜ࡡࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭࡢព㆑࡟❧࡜࠺࡜ࡍࡿᚰࡀᇵࢃࢀ࡚࠸ࡗࡓ
ࡇ࡜ࠋ 
࣭ゝⴥࡢ࢟ࣕࢵࢳ࣮࣎ࣝࢆࡍࡿࠋ  
࣭┦ᡭࡢ┠ࢆぢ࡚ヰࡍࠋ  
࣭࠾஫࠸ࡀ࠾஫࠸ࢆศ࠿ࢁ࠺࡜ࡍࡿЍ┦ᡭࢆᩗ
࠺ᚰ࡜⮬ศࡢពぢࢆఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡍࡿࠋ  
࣭ゝⴥ࡜୍⥴࡟⾲᝟࡛ఏ࠼ࡿࠋЍゝⴥࡢෆᐜ௨
ୖ࡟┦ᡭࡢཷࡅྲྀࡾ᪉ࡀኚࢃࡗ࡚ࡃࡿࠋ  
࣭┦ᡭࡢẼᣢࡕࢆ⪃࠼ࡿࠋЍຠᯝⓗ࡟ືసࠊ⾲
᝟ࡶຍ࠼࡚⮬ศࡢẼᣢࡕࢆఏ࠼ࡿࠋ  
࣭┦ᡭࡢ❧ሙ࡟❧ࡕࠊ┦ᡭࡢᛮ࠸ࢆㄞࡳྲྀࡿࠋ  
࣭ᚰ࠿ࡽఏ࠼ࡓ࠸࡜࠸࠺Ẽᣢࡕࠋ  
　こうしたコミュニケーションの඘実によりࠊ実際に学校教育に携わる上でࠊ࿘ᅖ
との信㢗感も生まれてくる。学校教育の中でࠊ教師に求められることとしてࠊ「心で
受け止めるコミュニケーション」が必要であると共にࠊ他者の思いや⫼ᬒなどを十
分に配慮しࠊ他者の立場を踏まえつつ行うことが重要である。つまりࠊ心の意思伝
⾲㸲                  ࡞࠾ࠊϫ࡟࠾࠸࡚⪃ᐹࡋࡓࡼ࠺࡟ࠊ 
඘ᐇࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࢆ⾜
࠺ࡓࡵ࡟ࡣ ゝື௨እ࡛ࡢᚰࡢࢥ
࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡀᚲせ࡜࡞ࡿࠋ
ヰࡋᡭࡀ୍᪉ⓗ࡟ヰࡍࡢ࡛ࡣ࡞ࡃࠊ
௚⪅࡜ࡢ఍ヰࡢ࢟ࣕࢵࢳ࣮࣎ࣝࡀ
ᡂ❧ࡋ࡚ࡣࡌࡵ࡚ࠊࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮
ࢩࣙࣥࡶᡂ❧ࡍࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋࡑࡋ
࡚ࠊᑡࡋࡢ௙ⲡࡸゝື࡟ࡼࡗ࡚ࡶ
ཷࡅṆࡵࡿഃ࡟ࡼࡗ࡚ࡣࠊឤࡌ᪉
ࡀ㐪ࡗ࡚ࡃࡿࠋࡍ࡞ࢃࡕࠊࡓ࡜࠼
ཱྀ࠿ࡽⓎࡏࡽࢀࡿゝㄒࡀ࠶ࡗࡓ࡜
ࡋ࡚ࡶࠊゝㄒࡢዟᗏ࡟࠶ࡿឤ᝟ࡸᚰࡢ㒊ศࡀఏࢃࡽ࡞ࡅࢀࡤࠊ⾲㠃ୖࡔࡅࡢ఍
ヰ࡜࡞ࡾࠊヰࡋᡭࡢᛮ࠸ࡣఏࢃࡾࡁࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸ࠋࡘࡲࡾࠊᚰ࠿ࡽ⮬ศࡢ
ᛮ࠸ࢆఏ࠼ࠊ⌮ゎࡋ࡚ࡶࡽ࠺ࡇ࡜ࡀ㔜せ࡛࠶ࡿࠋࡑࡢࡓࡵ࡟ࡣࠊ⮬ศࡢᛮ࠸ࡔ
ࡅ࡟␃ࡲࡽࡎࠊ┦ᡭࢆ⌮ゎࡋࠊᛮ࠸ࡸࡿᚰࡀᚲせ࡜࡞ࡿࠋ࡞࠾ࠊࡇࡢⅬ࡟ࡘ࠸
࡚ࡣࠊ⾲㸲ࡢ⤖ᯝ࠿ࡽࠊࠕ┦ᡭࡢᛮ࠸ࠖ࡜࠸ࡗࡓ࣮࣮࢟࣡ࢻࡶฟࡉࢀࠊ௚࡟ࡶከ
ࡃࡢ㐨ᚨⓗ౯್ࡀⱆ⏕࠼࡚ࡁࡓࡇ࡜ࡀ᫂ࡽ࠿࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋࡲࡓࠊᮏ◊✲࡟࠾
࠸࡚ᐇ᪋ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢ᳨ド࠿ࡽࠊ㐨ᚨᛶ࡬ࡢຠᯝࡀ㧗ࡲࡗࡓ⌮⏤
࡜ࡋ࡚ḟࡢⅬࢆ♧၀ࡍࡿࠋ  
ࡇ࠺ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡢ඘ᐇ࡟ࡼࡾࠊᐇ㝿࡟Ꮫᰯᩍ⫱࡟ᦠࢃࡿୖ࡛ࠊ  
࿘ᅖ࡜ࡢಙ㢗ឤࡶ⏕ࡲࢀ࡚ࡃࡿࠋᏛᰯᩍ⫱ࡢ୰࡛ࠊᩍᖌ࡟ồࡵࡽࢀࡿࡇ࡜࡜ࡋ
࡚ࠊࠕᚰ࡛ཷࡅṆࡵࡿࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࠖࡀᚲせ࡛࠶ࡿ࡜ඹ࡟ࠊ௚⪅ࡢᛮ࠸ࡸ
⫼ᬒ࡞࡝ࢆ༑ศ࡟㓄៖ࡋࠊ௚⪅ࡢ❧ሙࢆ㋃ࡲ࠼ࡘࡘ⾜࠺ࡇ࡜ࡀ㔜せ࡛࠶ࡿࠋࡘ
ࡲࡾࠊ ࡢពᛮఏ㐩ࡀ᫂☜࡟ఏࢃࢀࡤࠊᚲࡎ┦ᡭࡢᚰ࡟ࡶ㡪ࡁࠊ┦஫࡟ពᛮ
␯㏻ࡀᅗࡽࢀࡿࡇ࡜࡜࡞ࡿࠋࡇ࠺ࡋࡓࠊ㉁ࡢ㧗࠸ࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࡣࠊᩍᖌ
ࡢ࿨࡜ࡶゝࢃࢀࡿᤵᴗࠊᏛ⣭⤒Ⴀࠊᆅᇦಖㆤ⪅࡜ࡢ㐃ᦠࠊ⫋ဨ㛫➼ࠊከᒱ࡟ࢃ
ࡓࡿே࡜ࡢ㛵ࢃࡾࡢ୰࡟࠾࠸࡚ᚲせ࡞ࡇ࡜࡜ゝ࠼ࡿࠋࡑࡋ࡚ࠊ༑ศ࡟ࢥ࣑ࣗࢽ
ࢣ࣮ࢩࣙࣥࡀ⾜ࢃࢀ࡚࠸ࡿ࠿ྰ࠿࡟ࡼࡗ࡚ᚲࡎࠊே㛫㛵ಀ࡟ᙳ㡪ࡀฟ࡚ࡃࡿࡶ
ࡢ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋ  
 ᮏ◊✲࡟࠾࠸࡚ࠊᩍဨචチྲྀᚓᕼᮃ⪅ࡢᏛ⏕ࢆᑐ㇟࡟ࡋࡓ఍ヰᙧែࡢศᯒ࡟  
ձ ࣉࣞࢮࣥࢸ࣮ࢩࣙࣥࢯࣇࢺࢆά⏝ࡋࡓࢥ࣑ࣗࢽࢣ࣮ࢩࣙࣥࢆ⾜ࡗࡓࡇ࡜ࠋ 
ղ ゝືࢆ⾜ࢃ࡞࠸࡞࡝ࠊẁ㝵ⓗ࡟఍ヰࢆ⾜ࡗ࡚࠸ࡗࡓࡇ࡜ࠋ  
ճ 㝈ࡽࢀࡓ᫬㛫࡛఍ヰࢆ⾜࠺ࡇ࡜࡛ࠊヰࡍࡇ࡜࡜ཷࡅṆࡵࡿ㞴ࡋࡉࢆឤࡌྲྀ
ࡗࡓࡇ࡜ࠋ 
մ ⮬ศ⮬㌟ࡢᩍᖌࡢጼࢆලయⓗ࡟᝿ീࡋ࡞ࡀࡽࢫࣛ࢖ࢻసᡂࠊࣉࣞࢮࣥࢸ࣮
ࢩࣙࣥࢆ⾜ࡗࡓࡇ࡜ࠋ  
յ ఍ヰࢆ㔜ࡡࡿࡇ࡜࡟ࡼࡾࠊ┦ᡭࡢព㆑࡟❧࡜࠺࡜ࡍࡿᚰࡀᇵࢃࢀ࡚࠸ࡗࡓ
ࡇ࡜ࠋ 
࣭ゝⴥࡢ࢟ࣕࢵࢳ࣮࣎ࣝࢆࡍࡿࠋ  
࣭┦ᡭࡢ┠ࢆぢ࡚ヰࡍࠋ  
࣭࠾஫࠸ࡀ࠾஫࠸ࢆศ࠿ࢁ࠺࡜ࡍࡿЍ┦ᡭࢆᩗ
࠺ᚰ࡜⮬ศࡢពぢࢆఏ࠼ࡼ࠺࡜ࡍࡿࠋ  
࣭ゝⴥ࡜୍⥴࡟⾲᝟࡛ఏ࠼ࡿࠋЍゝⴥࡢෆᐜ௨
ୖ࡟┦ᡭࡢཷࡅྲྀࡾ᪉ࡀኚࢃࡗ࡚ࡃࡿࠋ  
࣭┦ᡭࡢẼᣢࡕࢆ⪃࠼ࡿࠋЍຠᯝⓗ࡟ືసࠊ⾲
ࡶຍ࠼࡚⮬ศࡢẼᣢࡕࢆఏ࠼ࡿࠋ  
ᡭࡢ❧ሙ࡟❧ࡕࠊ┦ᡭࡢᛮ࠸ࢆㄞࡳྲྀࡿࠋ  
࠿ࡽఏ࠼ࡓ࠸࡜࠸࠺Ẽᣢࡕࠋ  
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達が明確に伝わればࠊ必ず相手の心にも響きࠊ相互に意思の␯通が図られることと
なる。こうしたࠊ質の高いコミュニケーションはࠊ教師の࿨とも言われる授業ࠊ学
⣭経Ⴀࠊ地域保護者との連携ࠊ職員間等ࠊ多ᒱにわたる人との関わりの中において
必要なことと言える。そしてࠊ十分にコミュニケーションが行われているか否かに
よって必ずࠊ人間関係に影響が出てくるものと思われる。
　本研究においてࠊ教員චチ取得希望者の学生を対象にした会話形態の分析によりࠊ
教職を目指す上でࠊ自分自身の心の中に自己意識がより一ᒙ高まる結果が見出され
た。その過程においてࠊ自分自身の今日の姿を深く見つめ直しࠊよりཝしい教職へ
の⇕意と思いを抱くことがఛわれた。なかには自己省察を行うことで価値葛藤しࠊ
自分自身にཝしい見方をしている学生もみられた。
２  これからの教師に求められること
　本講義ではࠊプレࢮンテーションソフトを活用しࠊ心で伝えるコミュニケーショ
ンの大切さが必要であることが明らかとなった。学校現場を目前にする教師にとっ
てはࠊ授業は໚論のことࠊあらゆる学校教育活動においてࠊ児❺生ᚐࠊ保護者ࠊ地
域と関わりながらࠊコミュニケーション行Ⅽの必要さをもの語る。特にࠊ児❺生ᚐ
の心をどれだけ理解しࠊ教え育むことができるのかという点が重要となる。つまりࠊ
児❺生ᚐたちと共に学んでいきࠊዴ何に相手の目⥺に立つことができるのかが大事
である。そのためにはࠊ表面的なものではなくࠊ本心から児❺生ᚐたちの心に入り
㎸みࠊ共に歩んでいくことのできるコミュニケーションとなる必要がある。人に伝えࠊ
感じると共に悲しみ喜びࠊ共感できる力をもちࠊ児❺生ᚐの心に寄り添うことが大
事である。そしてࠊ教師と児❺生ᚐとの間に強い信㢗感ࠊ⤎が生まれࠊ「先生のこと
がዲき」と心から感じるようになることが大切である。こうしたコミュニケーショ
ン行Ⅽはࠊ児❺生ᚐにとって大変重要でありࠊ教師の実施する授業においてࠊ多く
のコミュニケーションを取り入れることによりࠊ自ら学び課題を解決していく力ࠊ
自己実現力ࠊ自己決定力を高めていくことに繋がるものと思われる。つまりࠊ教師
が児❺生ᚐに教え㎸んでいくのではなくࠊ自らが学びを習得することが最も重要で
あると考える。このような学校教育を進めていくことが十分に成されるときࠊ児❺
生ᚐたちの心の中に達成感が生まれることとなる。そしてࠊこれから教師となる大
学生のみならずࠊ現職の教師たちにとってࠊዴ何に子どもたちの心に目を向けた視
点をもちࠊ㢪いに応えることができるかが大切となるであろう。なおࠊ本研究で明
らかとなった意思␯通によるコミュニケーションについてはࠊ㐨徳授業をはじめと
するࠊ各教科における授業についても重要な視点でありࠊ指導力を高める教師力の
向上にも繋がるであろう。
３  成果と課題
　以上の点をふまえࠊ本研究の成果としてࠊ大学生自らがコミュニケーションのあ
り方を模索しࠊ理想の教師像について心から会話することでࠊ互いに目では見るこ
とのできないࠊ心の声を感じ取ることができた者が多数見受けられる結果となった。
このことはࠊ今後教師を目指すにあたりࠊ自問自答ࠊ葛藤する過程においてࠊ信㢗・
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愛情・努力責任感・工夫・優しさ等の㐨徳的価値やスライド作成にໟᣓする相互へ
の「ᑛ敬・感ㅰ」という㐨徳的価値が培われていったこととなる。またࠊ本講義の
ように4つの会話形態を実施しࠊ比較したことでࠊ各自の心の優しさにふれࠊ人の 
かみを感じることができたものと思われる。なおࠊ各自の目指す方向性（教師への㐨）
に向けࠊ自己意識を高めることとࠊこれから目指す「善き教師」としての生き方と
㐨徳的人間としての生き方について学びࠊ伝えていこうとする姿勢を培うことがで
きていたものと推認される。そしてࠊ本講義による会話形態によりࠊ意思の␯通が
行われࠊ㐨徳性が高まりつつあることが明らかとなった。こうしたコミュニケーショ
ンについてはࠊ実際に児❺生ᚐたちを目の当たりにした授業実践にも適応できࠊ学
校教育活動全体としてࠊ㐨徳性を高めることが期待できる。しかしࠊ大学の教員養
成過程の役割としてࠊさらなる学校現場での実体験に基づいた具体的かつࠊ実践的
な講義内容を඘実していく必要があることを指摘する。またࠊコミュニケーション
を前提とした講義を඘実させࠊ自己決定と自己実現ࠊ課題解決を高めることのでき
る教師を育成していくことが求められる。そしてࠊさらに強い೔理観と㐨徳観を培いࠊ
児❺生ᚐたちに「真の学び」を伝えるための教師教育としてࠊ今後もコミュニケーショ
ンの実践研究について研究を深めたい。
　
෇　記
　本稿はࠊ作田澄泰が授業実践及びࠊ全稿ᇳ➹を行いࠊ坂本Ύ美ࠊ中山ⰾ一が校閲
を加えた。
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Consideration of morality concerning communication of the heart
-Effects of Presentation Software in Teacher Training Course Effects of 
Morality on Conversation Students' Conversation )orm -
Kiyomi SAKAMOTO*1, Kiyohiro SAKUDA*2, Yoshikazu NAKAYAMA*3
We examined the necessity of teacher training course which introduced 
problem of today's teacher and introduced communication with communication. 
In addition, we conducted four kinds of conversation forms for third 
graders (male: 10, female: 15), and communication that allowed us to 
perceive the most intuitive communication was inferred. In addition, for 
university students aiming for teaching jobs, it is clear that they carry 
out different communication using presentation software and carry out 
teaching as magical as a spirit by implementing them as their targeted 
teacher image in the future It was made. Based on the results of this 
research, this conversation pattern is expected to be related to the entire 
school education activities including classes including moral education, 
and to increase morality by communication. In addition, we clari㸚ed the way 
of teacher training course to cultivate future ethics and morals.
Keywords: aiming teacher image，communication， conversation form deepening 
㹫orality，communication of intention，Ethics and morals 
*1  )ormer Okayama University graduate school pedagogy postgraduate course 
technological assistance one
*2 Waseda University institute of teacher education
*3  Okayama University whole school education and student support 
organization
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
― 98 ―
【ݪ　　ஶ】
શ学教৬՝ఔཤम学生のߨٛલ後に͓ける生ెࢦಋ
Πϝーδのม༰のݕ౼
ࡾౡ　஌߶
5oNoUBLB.*4)*."
"4UVdyoOUIe$IBOHeoG*NBHeoG4UVdeOU(VJdBODeCy5rBJOee5eBDIers#eGoreBOd"GUer6OJWersJUy
-eDUVre
2019
岡山大学教師教育開発センター紀要第9号ผ࡭
3eprJOUedGroN#VMMeUJOoG$eOUerGor5eBDIer&dVDBUJoO
BOd%eWeMopNeOU0LByBNB6OJWersJUy7oM.9.BrDI2019
原　　著
【研究࿦จ】
岡山大学教師教育開発センター紀要，第９号（2019），pp.99−10
શ学教৬՝ఔཤम学生のߨٛલ後に͓ける生ెࢦಋ
Πϝーδのม༰のݕ౼
三島　知剛※１
　本研究の目的は，全学教職課程ᒚ修学生の生ᚐ指導に関する講義の前後における生ᚐ指導イメー
ジの変容を検討することであった。そのため，教育学部以外に所ᒓし教職課程をᒚ修する学生のう
ち，生ᚐ指導に関する講義を受講する学生を対象に，講義の前後に調査を行い，115ྡの有効回答
が得られた。その結果，（１）生ᚐ指導イメージの8因子のうち，「指導の難しさ」「一方的な指導」
「個に応じたきめ細かな指導」「間違いを正す」「やりがい」の5因子が有意に高まり，学生の生ᚐ指
導イメージが講義を通して深まっている可能性があること，（２）学生の生ᚐ指導イメージの因子
間相関を講義の前後で⟬出した結果，講義後に相関係数が有意に㌿じたものが多く，学生の生ᚐ指
導イメージが講義後により多面的になった可能性があること，が主に示唆された。そして，講義の
඘実度や生ᚐ指導力の高まり度などの⿵足データとేせて結果が考察された。
キーワード：生ᚐ指導イメージ，全学教職課程ᒚ修学生，大学講義
※１　岡山大学教師教育開発センター
Ⅰ　問題と目的
　本研究の目的は，全学教職課程ᒚ修学生の生ᚐ指導に関する講義前後における生
ᚐ指導イメージの変容を検討することであった。
　生ᚐ指導力は学習指導力と㌴の両㍯に႘えられるように，生ᚐ指導に関する力量
が教師としての重要な力量の一つであることは࿘知の事実である。教師になる前の
段階として，養成段階において学生は教師としての力量の基礎を高めていき，生ᚐ
指導力も高めていくことが考えられるが，技術的ഃ面のみならずイメージレベルで
検討することも重要になってくると考えられる。例えば，㜿形・山下（2015）は学
部段階において，「生ᚐ指導，教育相談及び進路指導等に関する科目」（教育職員ච
チ法施行規๎第6᮲）を展開するに当たっては，まず，生ᚐ指導という言ⴥから連想
するイメージを学生に問い，そのうえで「生ᚐ指導とは何か」を考えていく必要が
あることを㏙べている。また，教育相談やカウンセリングといったことと共に学生
の生ᚐ指導についてのイメージや༳象を検討した研究（井上，2017，西嶋，2018など）
が見られており，例えば井上（2017）において生ᚐ指導は学校で教師が生ᚐにὀ意，
指導するイメージを持っている者が多かったことなどが指摘されている。また，教
職課程受講者以外の大学生を対象に生ᚐ指導のイメージを調査した工藤（2015）に
おいて，⣙80㸣が否定的なイメージを持っており，その中にᾘ極的あるいは治療的
な生ᚐ指導が含まれていると考えられることが指摘されている。
　学生は養成段階において力量形成をはかっていくが，養成段階における力量形成
の主要な場の一つとして考えられるのが大学における講義である。例えば，田村・
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神谷（2015）は，ファシリテーションの手法を活用した授業が学生の生ᚐ指導力を
高める一つの手段としてある程度有効に作用することを示している。また，関ཱྀ
（2016）において，「生ᚐ指導論」の受講生の授業前と授業後の調査によって生ᚐ指
導のイメージが変化することが明らかにされている。また，生ᚐ指導に関連する講
義の授業改善の取り組みや実践的，効果的な講義内容の検討がᇛ戸(2017）や南場
（2017）においてなされている。
　これらの知見を踏まえると，学生の生ᚐ指導力やイメージの変容に大学の講義が
有用である可能性と共に，生ᚐ指導に関する講義の授業改善や඘実化に対する重要
性が高いことが窺える。しかし，先行研究では自由記㏙や少数の㡯目から成果が検
討されたものも多い。複数の㡯目等から多面的に検討し，生ᚐ指導イメージの変容
や講義の効果について知見を⵳積していく必要性が考えられる。
　そこで，本研究では複数の因子から生ᚐ指導イメージを測定できる尺度を用い，
大学の生ᚐ指導に関する講義前後における学生の生ᚐ指導イメージの変容を検討す
ることとした。
Ⅱ　方法
１　調査対象及び時期
　教育学部以外に所ᒓし教職課程をᒚ修する学生を対象に開講されている教職に関
する科目のうち，生ᚐ指導，教育相談及び進路指導等に関する科目の一つとして開
講されている生ᚐ指導に関する科目の受講生を対象に，2016年度の講義前（オリエ
ンテーション時）の10月と講義後（⤊஢時）の2月に調査を行った。調査協力者の大
学生の大半は2年生であった。有効回答の得られた115ྡを分析対象とした1。
２　対象とした授業の概要
　対象とした授業の大まかな概要をTable1に示す。生ᚐ指導の意義と目的，方法や，
子どもの発達および抱える問題，学校生活への適応と自己実現を指導・支援するた
めの生ᚐ指導のあり方等について講義を行うものであり，生ᚐ指導の重要性や現代
の子どもが抱える問題について理解を深めることや，多様な視点をもって生ᚐ指導
を行えるような手法を獲得すること等がねらいであった。初回オリエンテーション
୪びに最⤊回のまとめを㝖くと，大きく7つのまとまりから授業は構成されている。
講義は，「生ᚐ指導と教育相談，進路相談，教育課程，学⣭経Ⴀ」「生ᚐ理解」「問題
行動の理解」「生ᚐ理解の手法」「問題ᜊ有働の予防」「生ᚐ指導及び進路指導の課題」
「教師の㈨質と生ᚐ指導」の順に行われた。
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３　調査内容
　生ᚐ指導イメージについて，三島（2017）の生ᚐ指導イメージ尺度を用いた。こ
の尺度は「生ᚐ指導は～のようである」という文章からなり，～の比႘㡯目にどの
程度そう思うかを問う尺度である。「指導の難しさ」（㡯目例：生ᚐ指導は経済政⟇
のようである），「一方的な指導」（㡯目例：生ᚐ指導はᢲし኎りのようである），「個
に応じたきめ細かな指導」（㡯目例：生ᚐ指導は生ᚐ1人1人と向き合う場のようであ
る），「間違いを正す」（㡯目例：生ᚐ指導は▹正ჾ具のようである），「やりがい」（㡯
目例：生ᚐ指導は山Ⓩりのようである），「将来への方向づけ」（㡯目例：生ᚐ指導は
人生のコンパスのようである），「指導の不十分さ」（㡯目例：生ᚐ指導はもぐらたた
きのようである），「人間としての基礎・ᅵྎ作り（㡯目例：生ᚐ指導は基礎のよう
である），の8因子からなる尺度である。なお，回答は「全くそう思わない」～「非
常にそう思う」の5௳法であった。
　また，生ᚐ指導イメージの変容について考察する⿵足データとして，講義⤊஢時
のみ，講義の඘実度や，講義目標達成度，ヱ当学生の大学で設定されている生ᚐ指
導力の高まり度について5௳法で回答を求めた。講義目標達成度については，「生ᚐ
指導の重要性について理解を深めること」「現代の子どもが抱える問題について理解
を深めること」「多様な視点をもって生ᚐ指導が行えるような手法を獲得すること」
の3㡯目とした。また，生ᚐ指導力の高まり度については，三島・ᶔ田・㧘᪝・✄田・
後藤・江木・᭮田・山根・加㈡・㧘塚（2013）で用いられている生ᚐ指導力に関す
る4㡯目を用いた。講義の඘実度については，全体の඘実度に加え，講義内容のどの
部分が඘実していたのかを検討するために，初回オリエンテーションと最⤊回のま
とめを㝖いた授業の7つの内容について，複数選択式で回答を求めた。
　
回 内容
࣭回 ࢚࢜ࣜࣥࢸ࣮ࢩࣙࣥ
࣭回 ⏕ᚐᣦᑟ࡜ᩍ⫱┦ㄯ㸪㐍㊰ᣦᑟ㸪ᩍ⫱ㄢ⛬㸪Ꮫ⣭⤒営
㹼回 ⏕ᚐ⌮ゎ
㹼回 ၥ㢟⾜ືの⌮ゎ
㹼回 ⏕ᚐ⌮ゎのᡭἲ
㹼回 ၥ㢟⾜ືのண㜵
࣭回 ⏕ᚐᣦᑟཬࡧ㐍㊰ᣦᑟのㄢ㢟
㹼回 ᩍᖌの㈨㉁࡜⏕ᚐᣦᑟ
回 ࡲ࡜ࡵ
ͤ回࠶ࡓࡾศのᤵᴗ࡛㸪᪥࠶ࡓࡾ回ศ（ศ）のᤵᴗࡀᐇ᪋ࡉࢀࡿ
7DEOH1ߪٝの୉まかなηίζϣʖϩ
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Ⅲ　結果と考察
　ここでは，学生の講義前後における生ᚐ指導イメージの変容を検討するために，
まず生ᚐ指導イメージの各因子得点の講義前後の変容を検討する。次に，生ᚐ指導
イメージの各因子間の関連の変容について検討する。最後に，講義の඘実度，講義
目標達成度，生ᚐ指導力の高まり度の結果について検討し，これらの結果から講義
前後における学生の生ᚐ指導イメージの変容について考察を行う。
１　生ᚐ指導イメージの各因子得点の変容
　生ᚐ指導イメージの各因子について講義開ጞ時と⤊஢時の得点の平ᆒ値と標準೫
差をTable2に示す。各因子ごとに対応のあるt検定を行った。その結果，「指導の難
しさ」（t(114)㸻8.05，p㸺.01），「一方的な指導」（t(114)㸻4.79，p㸺.01），「個に
応じたきめ細かな指導」（t(114)㸻2.67，p㸺.01），「間違いを正す」（t(114)㸻3.09，
p㸺.01），「やりがい」（t(114)㸻3.45，p㸺.01）についてそれぞれ有意な結果が得ら
れた。結果はいずれも⤊஢時の得点が高いという結果であった。「将来への方向づけ」
（t(114)㸻1.35，n.s.），「指導の不十分さ」（t(114)㸻1.54，n.s.），「人間としての基礎・
ᅵྎ作り」（t(114)㸻0.38，n.s.）は有意な変容が見られなかった。
　生ᚐ指導の分㢮の一つに，問題行動への対応といったᾘ極的生ᚐ指導といわゆる
自己指導力の育成を目指す積極的生ᚐ指導の2つに分けたものがある。この分㢮に基
づいて捉えると，変容のあった因子は生ᚐ指導の両ഃ面を含んでいると考えられる。
生ᚐ指導を行う上で問題行動に対応するといったことだけでなく，問題のあるなし
に関わらず児❺生ᚐの自己指導能力を高めていくことは必要と考えられる。しかし，
問題行動への対応も必要なことには変わりないと考えられる。本研究においてᾘ極
的生ᚐ指導，積極的生ᚐ指導の片方のみが変容していたということではなく，どち
らの因子も変容し得点が高まっていたことから，学生がᾘ極的生ᚐ指導と積極的生
ᚐ指導の両ഃ面の理解を深めていると考えられる。すなわち，本研究は，学生が講
義を通して生ᚐ指導に対する理解を深めていることを示唆している結果と考えられ
る。
　一方で，指導の難しさなどネガティブイメージについての高まりも同時に示唆さ
れた。大学講義を通して生ᚐ指導のㅖഃ面への理解を深めた一方で，実際に生ᚐ指
導を行うことの難しさについても理解したということなのであろう。関ཱྀ（2016）
において事前事後調査のうち事後調査では，「大変」「苦労している」といった教師
の仕事の大変さを表す言ⴥも出現することが指摘されている。本研究において「指
導の難しさ」の得点が事後で上᪼しており，講義を通して学生が生ᚐ指導の大変さ
に気づいた可能性が考えられる。半面，生ᚐ指導の難しさに気づくということは教
師の立場にたって考えた結果，実際の指導は難しいと捉えた可能性もあり，生ᚐの
視点から教師の視点に近づくという点で考えると成果の一つとして結果を解㔘する
こともできると考えられる。
　生ᚐ指導イメージの因子得点の変容の結果として，全体として多くの因子の得点
が高まっていること，さらには変容が見られなかった因子はあっても得点が下がる
ことはないという点から，講義を通して学生の生ᚐ指導イメージは様々に変容しう
ることや学生の生ᚐ指導イメージが明確化した可能性が改めて示唆されたと考えら
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れる。
　
２　生ᚐ指導イメージの因子間の関連の変容
　講義前後の生ᚐ指導イメージの各因子の得点を用いて，講義前と講義後の相関係
数をそれぞれ⟬出した（Table3）。講義前に比べ講義後の方が有意な相関係数が多く
見られた。講義後に相関係数が有意に㌿じたのは，「指導の難しさ」と「一方的な指導」，
「指導の難しさ」と「間違いを正す」，「指導の難しさ」と「人間としての基礎・ᅵྎ作り」，
「間違いを正す」と「将来への方向づけ」，「間違いを正す」と「人間としての基礎・
ᅵྎ作り」，「将来への方向づけ」と「指導の不十分さ」，「将来への方向づけ」と「人
間としての基礎・ᅵྎ作り」であった。これらの結果から講義前に比べ講義後の方
が学生の生ᚐ指導イメージが相互に関連性をもってイメージされるようになった可
能性が考えられる。学生の生ᚐ指導イメージが多面的になったということなのかも
しれない。特に「指導の難しさ」୪びに「間違いを正す」は講義後に他の多くの因
子との有意な関連が見られていることから，生ᚐ指導の難しさや間違いを正すとい
う生ᚐ指導のഃ面について生ᚐ指導の様々なഃ面と関連付けてイメージするように
なった可能性が考えられる。例えば「間違いを正す」と「指導の難しさ」が講義後
に有意な相関に㌿じている結果について，これは講義前はそれぞれが別々に捉えら
れていたものが，間違いを正すことと指導の難しさを関連させて捉えているという
ことと考えられ，間違いを正すことは生ᚐ指導の一ഃ面である一方でその難しさも
感じているということなのかもしれない。また「間違いを正す」と「人間としての
基礎・ᅵྎ作り」が講義後に有意な相関に㌿じている結果について，これは講義前
は間違いを正すことと人間としての基礎・ᅵྎ作りの関連性を意識していなかった
が，講義後は間違いを正すことが人間としての基礎・ᅵྎ作りにつながること，ま
たは人間としての基礎・ᅵྎ作りを行うには間違いを正すことが必要であることが
7DEOH2ߪٝणߪंのߪٝ઴ޛに͕͜る生ై指導΢ϟʖζのҾࢢ͟とのฑۋ஍とඬ६ยࠫ
ฑۋ஍ ඬ६ยࠫ ฑۋ஍ ඬ६ยࠫ
ᣦᑟの㞴ࡋࡉ 20 0 2 02
୍᪉ⓗ࡞ᣦᑟ 201 04 24 0
ಶ࡟ᛂࡌࡓࡁࡵ⣽࠿࡞ᣦᑟ 410 0 42 0
㛫㐪࠸ࢆṇࡍ 14 01 222 0
ࡸࡾࡀ࠸ 30 100 33 0
ᑗ᮶࡬の᪉ྥ࡙ࡅ 30 01 323 03
ᣦᑟの୙༑ศࡉ 233 02 24 02
ே㛫࡜ࡋ࡚のᇶ♏࣭ᅵྎసࡾ 30 03 34 0
ࣆ઴ ࣆޛ
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意識されている可能性が考えられる。このように学生の生ᚐ指導イメージの因子間
の関連性が深まっているという結果は，講義の効果の一つとして捉えることができ
ると考えられる。
　
３　講義の඘実度，講義目標達成度，生ᚐ指導力の高まり度について
　 学生にとって講義がどうであったのかを検討するために，講義全体の඘実度，講
義目標達成度，生ᚐ指導力の高まり度について中ኸ値である3を基準とする1サンプ
ルのt検定を行った（Table4）。結果を見ると，どの㡯目も平ᆒ値が中ኸ値である3以
上であり有意差が見られた。これらの結果から講義目標がある程度達成でき講義が
඘実していたこと，生ᚐ指導力が高まったと学生が感じていたことが示唆された。
ゆえに生ᚐ指導イメージも様々に変容していったのであろう。また，講義内容につ
いて学生がどの内容が඘実していたと感じていたのかを検討するため，選択率の高
かった授業内容順に୪べたのが)igure1である。結果を見ると，「生ᚐ理解の手法」
への඘実度が最も高く，次いで「問題行動の理解」「問題行動の予防」であった。生
ᚐ理解の手法に඘実感を感じるということは，一人一人に応じた生ᚐ指導を行うこ
と，すなわち「個に応じたきめ細かな指導」の必要性をよりイメージさせた可能性
が考えられる。また，問題行動の理解や予防について඘実しているということは，「間
違いを正す」ことや「やりがい」のイメージを深めた可能性が考えられる。このよ
うに生ᚐ理解の手法や問題行動の理解や予防について඘実感をもつ一方で，実際に
生ᚐ指導を行うことの難しさについても意識が強まったことが推察される。
　本研究により，大学の講義を通して学生の生ᚐ指導イメージが様々に変容しうる
こと，またイメージが明確化していくことが改めて示唆されたと言えよう。
ฑۋ஍ ඬ६ยࠫ
ʴߪٝ全ରのैࣰ度ʵ 33  03
ʴߪٝ໪ඬୣ੔度ʵ
ɻʀ生ై指導の॑གྷ੓についてཀྵմを਄Όること 40  04
ɻʀݳେのࢢどもが์える໲ୌについてཀྵմを਄Όること 411  0
ɻʀଡ༹なࢻ఼をもって生ై指導がߨえるようなघ๑を֭ಚすること 3  04
ʴ生ై指導ྙの߶まり度ʵ
ɻʀ生ైの൅ୣ的ಝ௅をཀྵմすること 3  0
ɻʀ生ైの生活のࣰସをཀྵմすること 31  01
ɻʀ生ైとڠ״的にαϝϣωίʖεϥϱすることやɾ生ైಋ࢞の
ɻɻαϝϣωίʖεϥϱͰくりを指導すること 30  0
ɻʀ生ైཀྵմにخͰきɼ学校や学څで生ైが楽しく生活できる
ɻɻよう指導すること 3  02
ˠන஦のはɾ஦ԟ஍3をخ६とした1γϱϕϩのWݗఈ݃ՎʤʁSʽ01ʥで͍るɽ
7DEOH4ߪٝ全ରのैࣰ度ɾߪٝ໪ඬୣ੔度ɾ生ై指導ྙの߶まり度ɾのฑۋ஍とඬ६ยࠫ
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Ⅳ　まとめと今後の՝題
　本研究の目的は，全学教職課程ᒚ修学生の生ᚐ指導に関する講義前後における生
ᚐ指導イメージの変容を検討することであった。以下に結果を要⣙し，まとめとし
たい。
　講義前後での生ᚐ指導イメージの変容を検討した結果，8因子のうち5因子が変容
し，変容した5因子の得点は講義後に高まるという結果であった。また，講義前後に
おける生ᚐ指導イメージの因子間相関を検討した結果，講義前に比べ講義後に有意
に㌿じているものが増えていた。また，講義に関する඘実度等の⿵足データの検討
から，学生が大学講義にある程度の඘実度を感じていたこと，生ᚐ指導力の高まり
を感じていたこと等が示唆された。これらの結果から，学生は大学の講義を通して
生ᚐ指導イメージを様々に変容させることやイメージを深化させること，イメージ
相互の関連性を強めること，等が示唆された。大学講義を通して学生の生ᚐ指導イ
メージは変容することが改めて示唆される結果となった。学生の生ᚐ指導イメージ
の変容について，ཝ密には1つの講義だけではなく同時期に受講していた他の講義や
その他の学生の取り組みや経験等の影響の可能性も考えられるものの，1つの講義を
通して生ᚐ指導イメージがこれだけ変化するということは講義の効果や影響力の大
きさを示唆しているものと言えよう。
　一方，本研究では全学教職課程ᒚ修者を対象としており，教育学部以外の学生を
対象とした調査を行っている。教育学部以外に所ᒓしつつ教員චチ取得を目指す学
生は所ᒓ学部における専門教育を受ける中で，教科の専門性を深めている一方で教
職に関する科目の受講や学校を場とするボランティア経験等は教育学部の学生に比
べると少ないことが予想される。そういったこともあり１つあたりの講義の影響力
も大きかったのかもしれない。しかし，この点は本研究からは明らかにされず今後
の課題としてṧされた。また，本研究の調査対象となった学生は2年生が大半であっ
たが中には3年生以上の学生もいた。今回は比較する十分なデータが得られなかった
が，学年による差異があるかもしれない。今後，データ数を増やし，学年等の比較
も行う必要があるかもしれない。また，授業方法による効果の検討なども今後，検
討のవ地があるだろう。今後さらなる知見の⵳積が必要になると考えられる。
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１．なお，本研究では三島（2017）の研究2で収集したデータに，新たに講義後のデー
タを㏣加し，講義前後共に有効回答の得られた115ྡのデータを分析の対象とした。
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
山下　世史佳※１　　⹸明　眞◁子※２
　幼児にとって「ḷうこと」は日常と密着し，幼児の生活にᙬりを加えるものである。では，具体
的に保育者は，ḷを提౪する際にどのようなことにὀ意してḷの選᭤やḷの活動を支援するべきな
のであろうか。これらを検討するために，現在，幼児期にᢅわれる᭤✀の調査，幼児へのḷの実践
指導，保育関係者へのインタビューを行った。その結果，幼児向けのḷは᭤ྡが「あ」行でጞまる
ḷが多く，生活習慣を学ぶḷ，おとぎ話のḷ，ᯫ✵の生き物のḷ等，多様に分㢮できることが解認
できた。また，幼児へのḷၐ指導では，きっかけの言ⴥに即時反応する幼児から影響を受けて，他
の幼児も反応する等の相互作用がみられた。インタビューからは「大きい声」「小さい声」の出し
方の声掛けやḷの活動の工夫が示され，幼児期のḷ活動には，年㱋に応じたḷの導入，幼児の特性
に応じた声掛け等，柔軟で細部まで配慮された指導や援助が必要とされることが明らかになった。
キーワード：幼児期，ḷ，ḷの活動，保育，ḷၐ指導
※１　රᗜ教育大学大学院連合学校教育学研究科修஢生
※２　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに
　幼児期は，生きていくうえで必要な基盤となる物事を྾収し学んでいく重要な時
期である。個人差はあるが，幼児は何事においても྾収が早く，ḷもすぐに覚えて
ཱྀずさむことができる。➹者はࠓチェッチェッコリࠔという᭤を３ṓ時に覚えたと
記᠈しているが，ḷモの意࿡は知らずとも言ⴥの響きや᪕律の面ⓑさによって今で
も覚えている。幼児期には，生活の中でいつの間にかཱྀずさむḷ，生活習慣の中で
物事を切り᭰える時にḷうḷ，メディアから聞こえてくるḷ等のようにḷが身近に
あり，幼稚園や保育園等の教育現場だけでなく生活全般の中からḷうことを体得で
きるのである。ここで，幼稚園教育要領の第２章表現の㡯目をᢤ⢋して取り上げる（表
１）（1）。
 
 
ᗂඣᮇࡢ㡢ᴦ⾲⌧άື࡟࠾ࡅࡿḷၐࡢᙺ๭ 
 
山ୗ ୡ史ెͤ1  ⹸᫂ ┾◁Ꮚͤ2 
 
ᗂඣ࡟࡜ࡗ ࡚ࠕḷ࠺ࡇ࡜ ࡣࠖ日ᖖ࡜ᐦ╔ࡋ㸪ᗂඣࡢ⏕ά࡟ᙬࡾࢆຍ࠼ࡿࡶࡢ࡛࠶ࡿ࡛ࠋ ࡣ㸪
ලయⓗ࡟ಖ育⪅ࡣ㸪ḷࢆᥦ౪ࡍࡿ㝿࡟࡝ࡢࡼ࠺࡞ࡇ࡜࡟ὀពࡋ࡚ḷࡢ㑅᭤ࡸḷࡢάືࢆ支
援ࡍࡿ࡭ࡁ࡞ࡢࡔࢁ࠺࠿ࠋࡇࢀࡽࢆ᳨ウࡍࡿࡓࡵ࡟㸪⌧ᅾᗂඣᮇ࡟ᢅࢃࢀࡿ᭤✀ࡢㄪ査㸪ᗂ
ඣ࡬ࡢḷࡢ実㊶ᣦᑟ㸪ಖ育㛵ಀ⪅࡬ࡢインタࣅࣗーࢆ行ࡗࡓࠋࡑࡢ⤖ᯝ㸪ᗂඣྥࡅࡢ ࡣ᭤
ྡࡀࠕ࠶ࠖ行࡛ጞࡲࡿḷࡀከࡃ㸪⏕ά⩦័ࢆ学ࡪḷ㸪࠾࡜ࡂヰࡢḷ㸪ᯫ✵ࡢ⏕ࡁ≀ࡢḷ➼㸪
ከᵝ࡟ศ㢮࡛ࡁࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪ᗂඣ࡬ࡢḷၐᣦᑟ࡛ࡣ㸪ࡁࡗ࠿ࡅࡢゝⴥ࡟༶᫬཯
ᛂࡍࡿᗂඣ࠿ࡽᙳ㡪ࢆཷࡅ࡚㸪௚ࡢᗂඣࡶ཯ᛂࡍࡿ➼ࡢ┦஫స⏝ࡀࡳࡽࢀࡓࠋインタࣅࣗ
ー࠿ࡽࡣࠕ大ࡁ࠸ኌ ࠖࠕ小ࡉ࠸ኌࠖࡢฟࡋ᪉ࡢኌ᥃ࡅࡸḷࡢάືࡢᕤኵࡀ♧ࡉࢀ㸪ᗂඣᮇࡢ
ḷάື࡟ࡣ㸪年㱋࡟ᛂࡌࡓḷࡢᑟධ㸪ᗂඣࡢ≉ᛶ࡟ᛂࡌࡓኌ᥃ࡅ➼㸪ᰂ㌾࡛⣽㒊ࡲ࡛㓄៖ࡉ
ࢀࡓᣦᑟࡸ援ຓࡀᚲ要࡜ࡉࢀࡿࡇ࡜ࡀ᫂ࡽ࠿࡟࡞ࡗࡓࠋ 
 
࢟ ࣡ ࢻ ᗂඣᮇ㸪ḷ㸪ḷࡢάື㸪ಖ育㸪ḷၐᣦᑟ 
 
ͤ1 රᗜ教育 㝔㐃ྜ学ᰯ教育学◊✲⛉ಟ஢⏕ 
ͤ2 岡山大学 㝔 ◊✲⛉ 
 
Ϩ ࡣࡌࡵ࡟ 
ᗂඣᮇࡣ㸪⏕ࡁ࡚࠸ࡃୖ࡛ᚲ要࡞ᇶ┙࡜࡞ࡿ≀ ࢆ ཰ࡋ ࢇ࡛࠸ࡃ㔜要࡞
᫬ᮇ࡛࠶ࡿࠋಶேᕪࡣ࠶ࡿࡀ㸪ᗂඣࡣఱ事࡟࠾࠸࡚ࡶ྾཰ࡀ᪩ࡃ㸪ḷࡶࡍࡄ࡟
ぬ࠼ཱྀ࡚ࡎࡉࡴࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࠋ➹⪅ࡣࠗࢳ࢙ࢵࢳ࢙ࢵࢥリ࠘࡜࠸࠺᭤ࢆ３ṓඣ
࡟ぬ࠼ࡓ࡜グ᠈ࡋ࡚࠸ࡿࡀ㸪ḷモࡢព࿡ࡣ知ࡽࡎ࡜ࡶゝⴥࡢ㡪ࡁࡸ᪕ᚊࡢ㠃ⓑ
ࡉ࡟ࡼࡗ࡚௒࡛ࡶぬ࠼࡚࠸ࡿࠋᗂඣᮇ࡟ࡣ㸪⏕άࡢ中࡛࠸ࡘࡢ㛫࡟࠿ཱྀࡎࡉࡴ
ḷ㸪⏕ά⩦័ࡢ中࡛≀事ࢆษࡾ᭰࠼ࡿ᫬࡟ḷ࠺ḷ㸪࣓ࢹ࢕࢔࠿ࡽ⪺ࡇ࠼࡚ࡃࡿ
ḷ➼ࡢࡼ࠺࡟ḷࡀ㌟㏆࡟࠶ࡾ㸪ᗂ⛶ᅬࡸಖ育ᅬ➼ࡢ教育⌧ሙࡔࡅ࡛࡞ࡃ⏕ά඲
⯡ࡢ中࠿ࡽḷ࠺ࡇ࡜ࢆయᚓ࡛ࡁࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋࡇࡇ࡛㸪ᗂ⛶ᅬ教育要㡿ࡢ第㸰❶
⾲⌧ࡢ㡯目ࢆᢤ⢋ࡋ࡚ྲྀࡾୖࡆࡿ（⾲１）（1）ࠋ 
 
⾲１㸬ᗂ⛶ᅬ教育要㡿第㸰❶ᢤ⢋ 
１ ࡡࡽ࠸ 
（㸰）ឤࡌࡓࡇ࡜ࡸ⪃࠼ࡓࡇ࡜ࢆ⮬ศ࡞ࡾ࡟⾲⌧ࡋ࡚ᴦࡋࡴࠋ 
（３）⏕άࡢ中࡛イ࣓ーࢪࢆ㇏࠿࡟ࡋ㸪ᵝࠎ࡞⾲⌧ࢆᴦࡋࡴࠋ 
㸰 ෆᐜ 
（４）ឤࡌࡓࡇ࡜㸪⪃࠼ࡓࡇ࡜࡞࡝ࢆ㡢ࡸືࡁ࡞࡝࡛⾲⌧ࡋࡓࡾ㸪⮬⏤࡟࠿࠸ࡓࡾ㸪ࡘࡃࡗࡓࡾ
࡞࡝ࡍࡿࠋ 
（㸴）㡢ᴦ࡟ぶࡋࡳ㸪ḷࢆḷࡗࡓࡾ㸪⡆༢࡞リࢬ࣒ᴦჾࢆ౑ࡗࡓࡾ㸪㣭ࡗࡓࡾ࡞࡝ࡍࡿࠋ 
３ ෆᐜࡢྲྀᢅ࠸ 
（㸰）ᗂඣࡢ⮬ᕫ⾲⌧ࡣ⣲ᮔ࡞ᙧ࡛行ࢃࢀࡿࡇ࡜ࡀከ࠸ࡢ࡛㸪教師ࡣࡑࡢࡼ࠺࡞⾲⌧ࢆཷᐜࡋ㸪
ᗂඣ⮬㌟ࡢ⾲⌧ࡋࡼ࠺࡜ࡍࡿពḧࢆཷࡅṆࡵ࡚㸪ᗂඣࡀ⏕άࡢ中࡛ᗂඣࡽࡋ࠸ᵝࠎ࡞⾲⌧ࢆᴦ
ࡋࡴࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟ࡍࡿࡇ࡜ࠋ 
 
㸨ୗ⥺ࡣ➹⪅࡟ࡼࡿ 
― 109 ―
山Լ　ੈ࢙Ղ・஬໌　ᚸ࠭ࢠ
　上記のように，生活の中で幼児がイメージを豊かにし，幼児らしい表現を楽しむ
一表現活動としてḷが挙げられている。「ḷうことは，幼児にとって身近に楽しむ音
楽表現であり，ẖ日の生活には欠かせないもの」（２）である。幼児の音楽表現活動には，
「ࠗ ḷう࠘ࠗዌでる࠘ࠗつくる࠘ࠗ聴く の࠘ᅄつ」（３）の分野があり，幼児期のḷの✀㢮には，「生
活のうた，Ꮨ節のうた，子どものうた，手あそびうた，わらべうたなど」（４）がある。
このようなḷの活動から，生活の中にある多様な経験がイメージとして幼児の記᠈
にṧり，表現することに対する楽しみが生まれるのではないかと思われる。
　前㏙した➹者の例のように，幼児期に覚えたḷを高㱋者になっても㩭明に覚えて
いることがある。➹者は⣙㸶年間，高㱋者施設等で音楽療法を行ってきた。軽度か
ら中等度の認知⑕高㱋者は，短期記᠈がኻわれつつあっても，幼児，児❺期に覚え
たḷをཱྀずさめることがある（山下・市村・松本，2018）（５）。ᙼらは᠜かしいḷを
ḷうことで，当時の情ᬒを思いᾋかべている。❺ㅴやわらべḷは，幼児期に覚える
᭤としてḷいやすく，身の回りにある物のྡ前や生活習慣等をḷから知らず知らず
のうちに学び身に付けられる内容となっている。幼児期に関わるḷが，幼児の今後
の生活において一生⪥にṧり続ける可能性があることを㚷みると，そのḷを提౪す
るഃの意識も変わってくる。
　さて，幼児期にᢅうḷやḷの活動についての先行研究には，幼児の発声法に着目
したもの（ガࣁプカ，2008）（㸴）や，幼児の美しいḷ声の指導実践例（長川， 2018）
（㸵）がある。ガࣁプカは，「元気にḷいましょう」という指導者の声掛けによってᛣ
㬆り声でḷいጞめた子ども達に対して，指導者の声掛けの表現を変えたり呼྾を意
識させたりしながら，より自↛な表現や発声へと導いた過程を示している。長川は，
幼児へのḷၐ指導実践の中で，㢌声発声の基本の導入として声を౑用した㐟びを取
り入れ，例えば，「サイレンのようにグリッサンドで声を上下して声の高低を意識さ
せ，楽しみながら⿬声を出すことができる」と㏙べている。つまり，幼児は，言ⴥ
の理解が難しくても，声掛けの工夫でఙびやかにḷうことができ，多くの᭤を覚え
られるものと考えられる。また，木村と蔵田は，「うたをたくさん聞いて楽しんだ子
どもは２ṓすぎになるとひとりうたが┒んに出てくる」と㏙べている（2009）（㸶）。
このことから，できるだけ早い段階で，多くのḷを聴く機会を与えることがいかに
重要であるかが明確になる。Ἑ北と坂本は，子どもがどのような時にどのような思
いでḷうかについて，「保育者や友だちと一緒に声を合わせて，ḷう活動を楽しみま
す。その他に，自↛にメロディがついたおしࡷべりやお話，᭰えḷや㰯ḷなど，㐟
びながらḷう姿も見られます。子どもたちにとってࠗ ḷうこと は࠘生活の一部であり，
㐟びの中から自↛に発生する自己表現でもあります」と㏙べている。このことから
もḷが生活や自己表現に通じていることが明らかである。幼児にとってḷうことは
日常と密着し，幼児の生活にᙬりを加えるものとなる。では，保育者はḷを提౪す
る際にどのようなことにὀ意してḷの選᭤やḷの活動を支援するべきなのであろう
か。
　本研究では，まず，現在幼児期にᢅわれているḷの✀㢮や特徴を考察し，その傾
向を見出す。次に，➹者が行っている幼児へのḷၐ指導の活動実践記録を考察し，
その特徴や指導法を示す。さらに，保育関係者へのインタビューから，保育士によ
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
る幼児のḷの活動に関する考え方を明らかにすることを目的とする。
Ⅱ　ྙཧ的഑ྀ
　本論文内で取りᢅう実践例及びインタビューでは，個人の特定，園や外部への₃
ὤの懸念は一切ないこと，データ保存はཝ重に行うこと，研究⤊஢後はデータを㏿
やかに◚Რすることを研究協力者に文面で説明した。
Ⅲ　༮ࣇظにѻ͏Վに͍ͭて
　近年，ᛴ㏿なメディアの発達により，幼児期からスマートフォンやタブレット，
PCを手にしている様子が多く見受けられ，それと共にテレビやラジオ，CDだけでな
く，多様な情報⥙によってḷが↓᮲௳に⪥に入ってくる状況にある。大人向けのḷ
を子どもがዲんでḷう状況もあり，意図的に子どもにḷを聴かせたり教えたりする
時代から，子どもが豊富なḷ㈨※の中から自らዲきなḷ，ḷいたいḷを選択する時
代へと⛣行してきている。今後，時代によってḷの流行は変化していくと予想され
る。それでは，現在幼児向けとされているḷにはどのようなものがあるのであろうか。
幼児期にᢅわれるḷについて概観してみる。ここでは幼児向けのḷの✀㢮や᭤ྡに
ついて，発኎されているCDや楽㆕から，傾向を調査し，日本の幼児向けの᪤存᭤を
アイウエオ順にまとめる（表２）。
　なお，幼児対象の現場では手㐟びḷに用いられるḷでも保育士や幼稚園教諭によ
る即興の振り付きでḷわれること等があるので，ここでは手㐟びḷ，あそびḷ，絵
ᥥきḷ，楽ჾを用いるḷ，振り付きのḷ等に分㢮しない。
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ࡱ࠺㸪࠺ࡋࢃ࠿ࡲࡿ㸪࠺ࡓ࠸ࡲࡋࡻ࠺㸪࠺ࡓ࠼࡚ࡢࡦࡽ㸪࠺ࡓ࠼ࣂンࣂン㸪࠺ࡕࡹ࠺ࡌࢇ㸪࠺ࡕࡹ࠺ࡏࢇࡢ࠺
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࠾ࡍࡶ࠺ࡃࡲࡕࡷࢇ㸪࠾ࡏࢇ࡭࠸ࡸࡅࡓ࠿࡞㸪࠾ࡑ࠺ࡌ㸪࠾ࡓࡲࡌࡷࡃࡋ㸪࠾ࡕࡓ࠾ࡕࡓ㸪࠾ࡕࡤࡢ࠾࡝ࡾ㸪
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ࢠ࠭ᚸ　໌஬・Ղ࢙ੈ　Լ山
 
 
࠶ࢆ࡚࡚࠾㸪ࡹࡕࡃࡹࡕࡃࡇ࡛࠾㸪࠺ࡻࡋࡲࡾࡁࢆࡵࡘ࠾㸪ࢇࡉࡾ࠶࠸࠿ࡘ࠾㸪࡟ࡳࡢࢆࡷࡕ࠾㸪࠿ࡽࡷࡕ࠾
ࡢࡓ࠺ࢁ࡝࠾㸪ンリࢥ࣏ン࣏ࡿ࡝࠾㸪ࢇࡉ࠺࡜࠾㸪ࢇࡉ࠺ࡻࡋ࠾ࡢࡽ࡚࠾㸪࡚ࡗࡽ࠶ࢆ࡚࡚࠾㸪࠺ࡻࡋࡲ࠸ࡽ
㸪࣐ンࣖࢽ࢜㸪ࢶンࣃࡢ࡟࠾㸪ࡾࡂ࡟࠾㸪ࡓ࠺ࡿ࡬ࡢ࠿࡞࠾㸪ࡲࡉࡌ࠺࠾࡞ࡁ࠾࠾ࡢ࢝ࢼ࢜㸪ケࢳࣞー࣏࠸ࡋ
㸪ࢇࡉࡧࡺࡋ࡞ࡣ࠾㸪ࡋ࡞ࡣ࠾㸪ࡓࡗࡽࢃࡀ࡞ࡣ࠾㸪࠺ࢁ࡞࡟ࡅࡤ࠾㸪ࡉ࠸࡞࡚ࢇ࡞ࡅࡤ࠾㸪ࡾ࠸ࡵࡼࡢࡂࡣ࠾
ࡷࡌࡪࡷࡌࢁࡩ࠾㸪ࡇࡽࡕࡗࡂࡣࡡࡩ࠾㸪ࡡࡿࡦ࠾㸪ࡽࡁࡽࡁࡲࡉࡦ࠾㸪ࡓ࠺ࡢ࠺ࡼࡣ࠾㸪ンࣚࣞࢡ࠺ࡼࡣ࠾
࡜ࢇ࡭࠾㸪ࡌࢇ࡬࠾㸪ࡑ࡬࠾㸪ࡓ࠺ࡢࢁࡩ࠾㸪プࣕࢳプࣕࢳ࡛ࢁࡩ࠾㸪࡞࠸࠸࡚ࡗࢁࡩ࠾㸪㸟ケࢵࣟࣇ࢜㸪ࡪ
࠺࡜࡛ࡵ࠾㸪ࡻࡋࡲࡾࡣࢆࡡࡴ࠾㸪ࡼࡁ࡙ࢁࡰ࠾㸪ࡲࡉࡋ࡯࠾㸪ࡿ࠿ࡦࡀࡋ࡯࠾㸪ࡓ࠺ࡢࡇࡤ࠺࡜ࢇ࡭࠾㸪࠺
࢔ࡢ࡛࠸ࡶ࠾㸪࡛࠸ࡶ࠾㸪࠸࠿ 001 ࢆ࠺࡜࡛ࡵ࠾㸪ࡓ࠺ࡢ࠺࡜࡛ࡵ࠾㸪ࡧ࠺ࡻࡌࢇࡓ࠺࡜࡛ࡵ࠾㸪ࢫ࣐ࢫリࢡ
ࡲࡸ࠾㸪ࡾࡪࢇ࡝ࡇࡸ࠾㸪ࢳー࣐ࡢࡷࡕࡶ࠾㸪ࣕࢳࣕࢳࣕࢳࡢࡷࡕࡶ࠾㸪ࡓ࠺ࡢࡕࡶ࠾㸪ࡁࡘࡕࡶ࠾㸪࣒ࣂル
ࡼ࠾㸪࡚ࡁ࡚ࡗࡸ࠸ࡏࢇࡏࡧࡺࡸ࠾㸪ࡕࡳࡑ࡯ࡢࡲࡸ࠾㸪࠺ࡻࡋ࠸ࡓࡢࡲࡸ࠾㸪ࡇࡢࡂࡍࡢࡲࡸ࠾㸪ࡿࡉ࠾ࡢ
 ）௳ 732（࡞ࢇࡳࡣࡲࢇ࠾㸪タンࢧࣈン࢜㸪ࡓ࠺ࡢࡢࡶ࠿ࢁ࠾㸪ࢇࡃࡁࡸ࠸ࡓ㸟ࡆ
㸪ࡇࡢࡿ࠼࠿㸪࠺ࡻࡋࡗࡀࡢࡿ࠼࠿㸪ࡓ࠺ࡢࡿ࠼࠿㸪ࡓ࠺ࡢࡁࡢࢹ࢚࢝㸪ࡒࡔࡘࡪ࠸࠿㸪イプࣛࣛー࢞ 行࠿
ࡈ࠿㸪ࣙࢽ࣏ࡢ࠼࠺ࡢࡅࡀ㸪トイ࢓ࣇࡇࡗࡅ࠿㸪ࡰࢇࢀࡃ࠿㸪ーࡤࡼࢀࡃ࠿㸪ࡓ࠺࠼ࡒ࠿㸪ࡋ࠿࠿㸪࠾࠿࠾࠿
ࣕࢳࡅ࡙ࡓ࠿㸪ࡁࡓࡓࡓ࠿㸪ࢫࣂࡓࡀࡓࡀ㸪ࡔࡕࡔࡶ࡜ࡶࡁࡺࡶࡐ࠿㸪࡚ࡗࡔࢇࡉࡐ࠿㸪ࡵࡈ࠿ࡵࡈ࠿㸪ࡈ࠿
࠿㸪㸟ࡲࡉࡥࡗ࠿㸽ࡲࡉ࡟࡞ࡥࡗ࠿㸪ࡘࡉ࠸࠶ࡈࡢ࠺ࡇࡗ࠿㸪࠺ࡇࡗ࠿㸪ࡾࡴࡘࡓ࠿㸪࠺ࡻࡋࡲࡅ࡙ࡓ࠿㸪࢜
ࡵࡶ࠿㸪ࡷࡋࡗࢀࡘࡶ࠿㸪㸟ンࢻ㸟ンࢻリࢼ࣑࢝㸪ࡢࡶࡃࡘࡢࠖ࠿ࠕ㸪ࢇࡉ࡟࠿㸪ࡸࡾ࡞࠿㸪ントントࡕ࡙࡞
࠺ࡾ࠿㸪ࡓ࠺ࡢࡧࡑ࠶ࡔࡽ࠿㸪ࢇࡷࡕ࠿࠶ࡢࡍࡽ࠿㸪ࡃࡑࢇ࠼ࡢࡵ࠿㸪ࢇࡉ࠸࡬࠸ࡍࡢࡵࡶ࠿㸪ーࢲイࣛグࡢ
㸪ンࢳࢫ࢞ー࢜࠸࠸ࢃ࠿㸪ࡇࡢ࠶࠸࠸ࢃ࠿㸪ࢳー࣐ーࢲンࣞ࢝㸪࡚࠸ࡸࡇࡗࢀ࠿㸪ࡓ࠺ࡢࢫイࣛーࣞ࢝㸪ࢇࡉ࡝
㸪ࡿ࠸࡛ࢇࡼࡣࢃ࠿㸪ࡾࢃࡲࡼࡢࡎࢃ࠿㸪ࢇࡉンࢠン࣌࠸࠸ࢃ࠿㸪ࢇࡉࡸ࡞࠿ࡉ࠸࠸ࢃ࠿㸪ࡰࢇࢀࡃ࠿࠸࠸ࢃ࠿
㸪ࡿࡦ࠶࠸࠸ࡢࡁ㸪ࡢࡶࡾࡃ࠾࠸࡞ࡢ࡚ࡗࡁ㸪࠺ࢁࡓࢇ࠿ࡢ࠺ࡒࡇࡐ࠿ࡓࡁ㸪࡞ࡣࡢࡃࡁ㸪ࡓ࠺ࡢン࣐リࣂン࢞
001 ࡟ࡳࡁ㸪࠸ࡋࢀ࠺࡚࠼࠶࡟ࡳࡁ㸪ࣛࣛࣛࡢࡃࡰ࡜ࡳࡁ㸪ࡔࡕࡔࡶ࡜ࡽ࠿࠺ࡻࡁࡕࡓࡳࡁ㸪ࡼࡀࡳࡁ㸪ࡇࡢࡁ
プンࣕ࢟㸪2FU ࢶ࣋ࣕ࢟㸪ࢵࣕ࢟ࡣࢶ࣋ࣕ࢟㸪ࡽ࠿࠿࡞ࡢࢶ࣋ࣕ࢟㸪࡚ࡏࡢࢆࡳࡁ㸪࠼ࡇࡢࡳࡁ㸪トンセーࣃ
࠺ࡼࡉࡣࡦࡢ࠺ࡻࡁ㸪ࡕࡔࡶ࡜࠾ࡽ࠿࠺ࡻࡁ㸪࠺ࡹࡁࡗࡹࡁࡗࡹࡁ㸪࠺ࡹ࡟࠺ࡹࡂ㸪ࢇࡉーࣆーࣗ࢟㸪イ࣍ࡔ
࡜ࢇࡷࡕࡻࡂࢇࡁ㸪࠿ࡍ࡛࠸ࢀࡁ㸪ࢇࡉࢇࡾࡁ㸪ࡋࡰࣛ࢟ࣛ࢟㸪࠸ࡥࡗ࠸ࡀࣛ࢟ࣛ࢟㸪ࡿࡼࡢࡇࡋࡼࡁ㸪ࡽ࡞
ࡃࡘ࡟࡞࡛ーࡥࡁࡻࡕーࡄ㸪ࢫࣂࡢࡽࡌࡃ㸪࠸ࡅ࡜ࡢࡽࡌࡃ㸪࠺ࢁࡓࢇࡁ㸪ࡡࡿࡦࡢࡻࡂࢇࡁ㸪ࢇࡷࡕ࢝ࢲ࣓
ࡉࡲࡃࢇࡉࡲࡃ㸪イࣂࢻࢵグ㸪ࡕࡶࡁࡘࡗࡃ㸪ࡿ࡞ࡀࡘࡃ㸪ࡓ࠺ࡢン࣐リグࢫࢡ㸪ンタンࣛࢥࣙࢳーࡄ㸪࠺ࢁ
ࡿࡄ㸪ンーリグンーリグ㸪ࡓࡗࡷࡕࡋࢃࡇࢆトࢵࢿリࣛࢡ㸪ࡾࡓࡀࡢࡶーࣃࢵ࣍ࢫࣛグ㸪ࢇࡉープࡢࡲࡃ㸪ࢇ
ケ㸪ࡓ࠺ࡢー࣏ࣛࢤࣛࢤ㸪ࢦンタࡢࡇࡡࢁࡃ㸪プࢵプࢵ࢔グンイーࣟグ㸪ࢀࢃࡲࡿࡄࡿࡄ㸪㸟ࢇー࠿ࡗ࡝ࡿࡄ
㸪ࡾࡰࡢ࠸ࡇ㸪ࡾ࡜ࢃ࡟ࡿࡍ࠸ࡇ㸪ࡘࡉ࠸࠶ࡈ㸪࠺ࡰࡑ࠶࡛ࣃンケ㸪ࢇࡉࡁࡠࡓࡢࡲࡸࡘࡇࢇࡆ㸪ࡣ࡜࠶ࡢ࢝ン
㸪ࡡࡘࡂࡇ㸪ࡋࡴࡡࡀࡇ㸪ࡂࢁ࠾ࡇ㸪ࡓ࠸࡞ࡀࡲ࠺ࡇ㸪ࡲ࠺ࡇ㸪ーࢃࡄࡲーࡷࡌーࡇ㸪࠺ࡻࡋࡲࡁ࠸࡟ࢇ࠼࠺ࡇ
㸪ࣅンࣂࡢ࠿ࡌࡇ㸪㸟㸟ーイ࢚イࡔ࠸ࡉࡈ㸪ࡇࡗࡡࡢࢁࡇࡇ㸪ࢁࡇ࡝ࢇ࡟ࢇࡷࡕ࠺࡜ࡣࡇࡇ㸪ルケイ࣐ࡼࡆࡇ
࡜ࡶ࡝ࡇ㸪ղࡓ࠺ࡢ࠸࠿ࡶ࡝ࡇ㸪ࡓ࠺ࡢ࠸࠿࠺ࡻࡨࡗࡣձࡓ࠺ࡢ࠸࠿ࡶ࡝ࡇ㸪ࢇࡓࡰࡢࡋ࡜ࡇ㸪ࡷࡕࡈࡷࡕࡈ
㸪ࡓ࠺ࡢࡾ࡜ࡇ㸪ࡇࡢࡐ࠿ࡣࡶ࡝ࡇ㸪ࡦࡢࡶ࡝ࡇ㸪࠸ࡓࡃࡀࡢࡶ࡝ࡇ㸪ࡲࡉ࠺࠾ࡢࡶ࡝ࡇ㸪࡚ࡋ࠿ࢇࡅࡀࡶ࡝ࡇ
ࡇ㸪ࡄࡶࡄࡶࢆࢇࡣࡈ㸪ࡣࡢࡇ㸪࡜ࡧࡇࡢࢇ࡟㸳㸪ࡃࡒ࠿ࡢࢇ࡟㸳㸪ࡇࢇࡇࡁࡺ࡞ࡇ㸪ࡁࡋࢇࡇࡗࡅࡢࡾ࡜ࡇ
ࡉࡔࡃࢇࡵࡈ㸪ࡵࡇࡵࡇ㸪ࢇࡏ࠺ࡩ࣒ࢦ㸪ࢁࡧࡢࢃࡢࡴࡈ㸪ントࢫルーࣕࢳࡓࡪࡇࡢࡁࡦࡈ㸪ࡇࡡࡘࡁࡠࡓࡪ
ࡢࡡࡸࡣࣟࢥ㸪ࡈࡲࡓࣟࢥࣟࢥ㸪࡟ࡇࡤ࠺࡜ࢇ࡭ࡢ࠸ࡽࡃࢀࡇ㸪ࡓ࠺ࡢࣛリࢦ㸪ࡓ࠺ࡾࡶࡇ㸪ࢇࡉࡸࢇ࡝࠺࠸
ࢇࡈ㸪࠺࡜࠸࡮ࢇࡇ㸪ンタンタࢵࣛࡽࡓࡗ㸟ࡣࡕ࡟ࢇࡇ㸪࡞࠿ࡿ࠸ࡇ࡞ࢇࡇ㸪ࡓ࠺ࡢンࣕࢩࢡンࢥンࢥ㸪࠼࠺
 ）௳ 541（ࢇࡷࡕ࠿࠶ࡢࢇࡉ࠼࡭
㸪ࡁ࠶ࡢ࡜ࡉ㸪ࢇࡷࡕࢵࢧ㸪ࡾ࠾ࡋࡢࡽࡃࡉ㸪࠺ࢁ࡞࡟ࡁࡢࡽࡃࡉ㸪࡚ࡡࡣࡀ࡞࠿ࡉ㸪ࡔࢇࡅ࠺ࡰ࠶ࡉ 行ࡉ
㸪）ࢇ࠼ࡕ࠺ࡼ（ࢇ࠼ࡃ࠸࡯ࡢࡕࡓࡃࡰࡽ࡞ࡼࡉ㸪ࡽ࡞ࡼࡉ㸪ࡓ࠺ࡢ࠺࡜࢔ࣔࢧ㸪ࡤ࡚ࡗ࠸࡞࠿ࢇ࡞ࡃࡋࡳࡉ
ト࡜タンࢧ㸪ࢫーࣟࢡタンࢧ㸪ࡿࡃ࡚ࡗࡸ࡟ࡕࡲࡀタンࢧ㸪ࡓ࠺ࡢࡃࡒࢇࡉ㸪ࢲン࣏ࢫࣛࢧ㸪ࢳー࣐ࡽ࡞ࡼࡉ
㸪㸟３㸟㸰㸟１ࢻンࢧ㸪ࢳࢵイࢻンࢧ㸪ࡓ࠺ࡢࡧ࠺ࡼ－yadseuT ,yadQo0 ,yadQu6㸪ࢁࡈࡲ࠸ࡣタンࢧ㸪イ࢝ࢼ
ࡓࢆ࡚ࡽ࡞ࡏࢃ࠶ࡋ㸪ࡱࢇࡉ㸪ࡁ࠺ࡇࡦࡳ࠿ࡢࡕ࡟ 563㸪ンࢻࣛ࢞ࣛ࢞ࡢࡂࡸࡢࡁࡧࢇࡉ㸪ࡓࡪࡇࡢࡁࡧࢇࡉ
ࡗࡋ㸪ࢇࡣࡇ࡞࠿ࡎࡋ㸪ࡃࡽࡃࡈࡃࡈࡌ㸪ࡱࢇࡉ࠾グࢨグࢪ㸪࡚ࢀࡽ࠿ࡋ㸪࢝ン࢙ࢪ㸪ーࡤーࡌーࡌ㸪࠺ࡇࡓ
㸪ーࢗࢻ・ࣂࣅ・ࣂࣕࢪ・ࣂࣕࢪ㸪ࡋࡴࡾ࡜ࡃࡷࡋ㸪ー࢞ࣕࢪࣔイ࢞ࣕࢪ㸪ࡿࡃࡿࡃࡷࡋࢇ࡚ࡌ㸪ࡕࡶࡁࡢࡱ
㸪࡞࠸ࡉࡔࡃ࡚ࢀ࠸ࢇ࠼ 01㸪ࢫンࢲンケンࣕࢪ㸪࡜ࡗ࡭ーࡷࡋࡾࡷࡋࡾࡷࡋ㸪ࡲࡔࢇࡰࡷࡋ㸪イ࡛࣍ル࣋ࣕࢩ
࠼࡭࠺ࡹࡌ㸪ン࢔࢕ࢹンイࡢࢇ࡟ 01㸪ࡓ࠺ࡢࡋ࡟࠺ࡹࡌ㸪ࡁࡘࡕࡶࡢࢇࡉࡸࡈ࠺ࡹࡌ㸪ࢇࡉࡁࡘ࠾ࡸࡈ࠺ࡹࡌ
ࢦ・ࢦ㸟ーࢦ࡛ࢇࡏࢇ࠿ࢇࡋ㸪࢝ン࢙ࢪࡢࡲࡃࢁࡋ㸪ࡋࡸࡤࡁࡠࡓࡢࡌ࠺ࡻࡌ࠺ࡻࡋ㸪ࢇࡉ࠼࡭ࡕࡣ࡜ࢇࡉ
ࡍ㸪ࡷࡋ࠸ࡍ㸪ࡋࡤࢁࡇࡗࡎ࠸ࡎ࠸ࡎ㸪ࡕࢇࡉ࠸ࡵࡢ࠿࠸ࡍ㸪ࡔࢇ࡜࠸ࡏ࠸࠼࠺ࡇࢇࡌ㸪ル࣋ルグンࢪ㸪㸟ー
ࡀࡢࡵࡎࡍ㸪࡝ࡸ࠾ࡢࡵࡎࡍ㸪ࣂンࢧࡀࡵࡎࡍ㸪プࢵ࢟プࢵ࢟ࢫ㸪ࢇࡉ࠶࠿࠾ࡁࡍࡁࡍ㸪ー࢟ࢫ㸪ࡓ࠺ࡢࡌ࠺
ࡌ࠸࠿ࡏ㸪࡛ࡲࡿ࡞࡟ࡘ࡜ࡦࡀ࠸࠿ࡏ㸪࡭ࡽࡃ࠸ࡏ㸪ルイ࣐ࢫ㸪ࣃࢵࣛプࢫ・ࣆࢵࣛプࢫ㸪ࡲࡸ࡞ࡍ㸪࠺ࡇࡗ
ࡏ㸪ࢇࡉ࠺࡝ࢇࡏ㸪ࡕࡔࡶ࡜࠾࡜࠸ࡏࢇࡏ㸪ࢇࡉࢇࡅࡗࡏ㸪࡞ࡣࡢࡅࡔࡘ࡜ࡦ࡟࠸࠿ࡏ㸪ࡀࡕࡓࡶ࡝ࡇࡢ࠺ࡹ
ࡁࡋࢇ࠼ࡘࡑ㸪ࡁࡸࡈࡲࡓࡢࡈࡲࡓࡢ࠺ࡒ㸪࡞࡟ࡢ࠸࠸ࡽࡓࡗࡔ࠺ࡑ㸪ࢇࡉ࠺ࡒ㸪ࡶ࡛ࡲࡇ࡝ࡼࡃ࡙ࡘࡣࢁࢇ
ࡑ㸪ࡎࡣࡿ࡭࡜ࡶࡽࡑ㸪࡞࠸ࡓࡁ࠿ࡁࡀࡃࡽ࡟ࡽࡑ㸪࠸ࡓࡳ࡚ࡋࡃࡑࢇ࠼࡛ࡽࡑ㸪ࡓ࠺ࡢ࠺ࡻࡂࡘࡑ㸪ࡓ࠺ࡢ
 ）௳ 38（ࡹࡋࡃࡣ㸟ࣞࢯ㸪ࡾ࡭ࡍࡾࡑ㸪ࡃ࠿ࡓࡾࡼࡽ
࠸ࡇࡢࡅࡓ㸪ࡧࡁࡓ㸪ࡌ࠺࠸࡜࠸ࡔ㸪ࡢࡶࡽ࠿ࡓ࡞ࡘࡏ࠸ࡓ㸪࠺ࡻࡋࡲࡁࡓࡓࢆࡇ࠸ࡓ㸪ࡲࡉࡃࡇ࠸ࡔ 行ࡓ
࡜࠶ࡢࡲ࠸ࡔࡓ㸪ࡏࡔࢆ࡚ࡏࡔࡏࡔ㸪࣎ン࣐ࡰࢇ࡞ࡁࡸࡇࡓ㸪ࡓ࠺ࡢࢥタ㸪ࡓ࠼ࡣࡀࡇࢇࡅࡓ㸪ࢀࡃ࠾ࢇࡱࡗ
࠿ࢀࡔ㸪ࢇࡉࡲࡿࡔ㸪ࡈࡲࡈࡲࡈࡲࡓ㸪ࡓࡆࡲࡇࡓࡆࡲࡓ㸪࡟ࡦࡢࡕࡔࡧࡓ㸪ࡡ࠸ࡋࡢࡓ㸪ࡲࡉࡓࡤ࡞ࡓ㸪ࡣ
㸪ࡧ࠺ࡻࡌࢇࡓ㸪࠸ࡔ࠺ࡻࡁࢇࡉࡈࢇࡔ㸪ࢁࡈࢁࡈࡣࡽࢃࡓ㸪ࡧ࠺ࡻࡌࢇࡓ࠾࡚ࡗࡔ࡟ࢀࡔ㸪ࡓ࠸࡚ࡳࢆࡋ࡯ࡀ
ࡅࡘࡳࡁ࠶࠸ࡉ࠸ࡕ㸪࠺ࢁ࠸ࡣ࡟ࢇࡔ࣏࣏ンタ㸪ࡱࡱࢇࡓ㸪ࡸࢇࡅࡗ࠸ࡢ࠿࡞ࡢࡰࢇࡓ㸪ࡱࡱࢇࡓࢇࡓࢇࡓ
㸪ࡓ࠺ࡢࢬーࢳ㸪ࢃ࡟࡞ࡉ࠸ࡕ㸪࠸࠿ࡏ࡞ࡉ࠸ࡕ㸪ࡳࡢࡁ࡞ࡉ࠸ࡕ㸪ࡀࡌࡘࡦ࠸ࡉ࠸ࡕ㸪ࡲ࠺ࡇ࠸ࡉ࠸ࡕ㸪ࡓ
࡞ࢇࡳࡣ࠺ࡹࡁࡕ㸪ࡕࡔࡶ࡜࠺ࡹࡁࡕ㸪ンࣂンࣂ࢟ࢳ࢟ࢳ㸪ࡘ࡚࠿ࡕ㸪リࢥࢵ࢙ࢳࢵ࢙ࢳ㸪㸟ࣙࢳࢵ࣐ケ࢙ࢳ
ࡷࡕ㸪ࢇーࡪ・࠿ࡗࡧࡕ㸪㸟࢜ࣕࢳࡗࡄࡍࡃࢆ࠺ࡹࡁࡕ㸪ࡔࢇ࡞ࡢࡶࡢ࡞ࢇࡳࡣ࠺ࡹࡁࡕ㸪࠺ࡻࡋࡗࡀ࠸ࡔࡢ
ࡹࡕ࠺ࡹࡕ㸪࠺࠾ࡷࡕࡋーࣗࢳ㸪ࡓ࠺ࡢࡃࡈ࠺ࡹࡕ㸪ンࣕࢳリ࣐ンࣕࢳ㸪ࢥリࣈンࢨࢥリプࢵࣕࢳ㸪ࡰࡘࡷࡕ
࠺ࡻࡕ㸪ࢡࢵリࢡࢡࢵリࢡࢡࢵリࢡ࡚࠼ࢁࡑࢆࡋ࠺ࡻࡕ㸪ࡋ࡞ࡣ࠸ࡷࡕࡗࡕーࡻࡕ㸪プࢵリーࣗࢳ㸪ࡳࡎࡡ࠺
ࡧ࡜ンࣆࢵࢶ㸪ࡃࡤࡉࡢࡁࡘ㸪ࡁࡘ㸪ࡆ࠺࡜ࡽ࠿ࢇࡕ㸪ーリ࢙ࢳ・࣒ࢳ・࣒ࢳ㸪ࢃࢃ࠶ࡕࡻࡕࡕࡻࡕ㸪࠺ࡻࡕ
࡛㸪ンリࢡࢽ࢕ࢸ㸪㸟ࢇーࡩ࡛ࣗࢩࢵ࢕ࢸ㸟ࡹࡁ࡛ࣗࢩࢵ࢕ࢸ㸪ࡓ࠺ࡢ 301'㸪࡚ࡗ࡞࡟ࡵࡤࡘ㸪ࡵࡤࡘ㸪࠾࠺
トࢸ㸪࡜࡚࡜࡚࡜࡚㸪࡚࡚࡚㸪ࢇࡏ࡚ࡢࡲࡸ࠿࠺ࡻࡋ࠺࡝ࡘ࡚㸪ࡳࡎࡡࡢ࡚ࡗ࡚㸪ࡓ࠺࡞ࡵࡽࡓ࡛㸪࡞࠿ࡿࡁ
ࢆ࡚㸪ࡎ࠺ࡰࡿ࡚ࡿ࡚㸪ࡓ࠺ࡾࡲ࡚㸪ࢇࡷࡕࡶ࠸ࡧࡕࢇࡷࡕࡶ࠸ࡪ࡛㸪࡟࠺ࡼ࠸ࡓࢆࡽࡦࡢ࡚㸪ンࢯンࢸࢵ࣌
ࡷࡋࢇ࡛㸪ࡿࡋࡣࡀࡷࡋࢇ࡛㸪ࢳー࣐ࡢࡡࡣࡢࡋࢇ࡚㸪࠺ࡈ࡞ࡘࢆ࡚㸪࠺ࡻࡋࡲࡁࡓࡓࢆ࡚㸪࠺ࡻࡋࡲ࠸ࡽ࠶
㸪Lot Lot Lot㸪ࡧࡓࡢࡋࡴ࠺࡜ࢇ࡚㸪ࡔࡇ࡝ࡋࡴࢇ࡛ࢇ࡛㸪ࡋࡴࢇ࡛ࢇ࡛㸪࠺ࡈ࡞ࡘࢆࡷࡋࢇ࡛㸪ࡇࡗࡈ
ࢇ࠼ࡘࡪ࠺࡝㸪ࡾ࡫ࢇࡽࡋ࡚ࡋ࠺࡝㸪ࢀࡴࡡࡧࡺࢇࡉ࠺࡜㸪ࡍ࡛ࡇ࡝ࡧࡺࢇࡉ࠺࡜㸪ࡋࡤࢇ࡯࡟࡜࠺ࡻࡁ࠺࡜
㸟ンࢻ࢟ࢻ࢟ࢻ㸪ࡏࢇࡷࡾ࠾࡜㸪ࡡࡀࡵ࠾࡜㸪ࢇࡏࡷࡋ࠾࡜㸪ーࣕࢪ࢘࢜࢘ࣗࢪ࠸ࡓࢇࡏࡘࡪ࠺࡝㸪࠺ࡇ࠸࡬
࢟ࣀࢥࣀࢥࢻ㸪ࡢࡿࡡ࡛ࡇ࡝㸪࠺ࡻࡋ࡛ࡇ࡝㸪࠺ࡇࡺ࠿ࡇ࡝㸪ࡀࡿࡣ࡛࠿ࡇ࡝㸪ࡓ࠺ࡢ࠸ࡅ࡜㸪࠸ࡏࢇࡡࡕ࠸
ࡓࡢ࡝㸪ࣟトトࡢࡾ࡞࡜㸪ࢼࢻࢼࢻ㸪ࡓ࠺ࡢトトト㸪ࢥトトࢵト㸪ࢇࡕࡗ࠿ࢇ࡜ࡗ࡝㸪ࡂࡉ࠺ࣖ࢟ࢵト㸪ࢥࣀ
ࡶ࡜㸪࠿ࢇࡉࡕࡔࡶ࡜㸪࠸ࡥࡗ࠸ࡀࡕࡔࡶ࡜㸪）ྡྠ（ト࣐ト㸪ト࣐ト㸪࡚ࡅ࠶ࡽࡧ࡜㸪࠿࠿ࡓ࠸ࡏࡀࡇࡢࡅ
࠺ࡢ࣑ࣞࢻ㸪ࡓ࠺ࡢࣛࣗ࢟ࣛࢻ㸪ࣆリࣆ࣒ト㸪ࡔࢇࡶ࠸࠸ࡣࡕࡔࡶ࡜㸪㸟࠾ࢃࡢࢳࢲࣔト㸪࡟ࡵࡓࡿ࡞࡟ࡕࡔ
ࡷࡕࢁࡇࡾࡄࢇ࡝㸪ࢁࡇࢁࡇࡾࡄࢇ࡝㸪ࡾࡄࢇ࡝㸪ࡓ࠺ࡢࢫプࢵࣟࢻ㸪࢝イࣟト㸪ࡘࡗ࡞ー࡝࢓ࣇ࣑ࣞࢻ㸪ࡓ
ࡶ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜㸪ࡾ࡝࠾ࢇࡷࡕࡾ࡞ࡳ࠿ントࢥトント㸪ࢼࢼࣂࡓࡗ࡛ࢇ࡜㸪ࢇࡔࢇ࠼࠺࠾ンࣃンࣃ࢝ࢫンࢻ㸪ࢇ
431（ࡰࢇ࡜ࡸࡰࢇ࡜㸪ࡡࡀࡵࡢࡰࢇ࡜㸪࠾࠿࡞ࢇ࡝㸪ࡁࡍࡀࢁ࠸࡞ࢇ࡝㸪ࢇࡉ࠸ࡌࡆࡦࢇ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜㸪ࡕࡔ
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
　表２に示すように，幼児向けのḷには，ᡓ前からḷわれている❺ㅴ᭤やわらべḷ
の他，アニメ᭤，NHKテレビ番組「おかあさんといっしょ」「ピタゴラスイッチ」「み
んなのうた」，ディズニー᭤，人気アニメーションの主題ḷやᤄ入ḷ，CMソング，世
⏺のḷと，多ᒱにΏっていた。また，᭤の表題やḷモの内容は，Ꮨ節を表すḷ，物
語性のあるḷ，生活習慣を学ぶḷ，おとぎ話のḷ，ᯫ✵の生き物のḷ，語呂合わせ
や言ⴥ୪びのࣘニークなḷ，「つき」や「にじ」等の色合いを想像しやすい物のḷ，
身体に関するḷ，身体の動きを促すḷ，擬人化された動物や果物がⓏ場するḷ，ᐙ
᪘に関するḷ，数Ꮠや野⳯，果物，㣗べ物等の物のྡ前を覚えるためのḷ等，多様
に分㢮できた。表２の᭤の題ྡの㢌文Ꮠを஬十音順に整理してみる（表３）。「あ」
行237௳，「か」行145௳，「さ」行83௳，「た」行134௳，「な」行31௳，「は」行115௳，
「ま」行65௳，「や」行42௳，「ら」行17௳，「わ」行13௳となっている。
 
 
࡞行 ࡞࠸ࡋࡻࡤ࡞ࡋ㸪࡞ࡀࡄࡘ࣐ーࢳ㸪࡞࠿࡞࠿࡯࠸࡯࠸㸪࡞࠿ࡼࡋࡇࡳࡕ㸪࡞ࡘࡣࡁࡠ㸪࡞ࡘࡲࡘࡾ㸪࡞
࡞ࡘࡢࡇ㸪࡞࡟ࡀ࡞ࢇࡔ࠿㸪࡞࡭࡞࡭ࡑࡇࡠࡅ㸪࡞ࡲ࠼ࡌࡹ࠺ࡋࡻ࡛ࢇࢃࡤࢇࡈ࠺㸪࡞ࡳ࡜࠿࠸ࡀࡽ㸪࡞ࢇ࡛
ࡶࡓ࡭ࡿࡇ㸪࡟ࡂࡾࡥࡗࡕࡾ㸪࡟ࢇࡂࡻ࠺㸪࡟ࡌ㸪࡟ࡌ・ࡑࡽ・࡯ࡋ・ࡏ࠿࠸㸪࡟ࡌࡢࡴࡇ࠺࡟㸪࡟・࡚・ࡿ㸪
ࢽࣕࢽࣗࢽࣙࡢ࡚ࢇࡁࡼ࡯࠺㸪࡟ࢇࡆࢇࡗ࡚࠸࠸࡞㸪࡟ࢇ࡟ࢇ࡟ࢇࡌࡷ㸪ࠕࡡ 㸪ࠖࡡ࠼ࡋࡗ࡚ࡿ㸽㸪ࡡࡇࡢࡇ㸪
ࡡࡇࡩࢇࡌࡷࡗࡓ㸪ࡡࡎࡳࡡࡎࡳ㸪ࡡࡴࡡࡴࡢࡦࡘࡌ㸪ࡢࡂࡃ㸪ࡢࡧࢁࡢࡧࢁࡔ࠸ࡍࡁ࡞ࡁ㸪ࡢࡰࡿࡼࢥ࢔ࣛ㸪
ࡢࢇࡧࡾ・ࡢࡧࡢࡧࣁーイ・グࣛࢫ࣍ࢵࣃー㸟（31 ௳） 
ࡣ行 ࣁイ ࣃࢳリ㸪ࣁイ・࣍ー㸪ࡣࡌࡲࡿࡼ㸪ࡣࡌࡵ࡚ࡢࡉࡼ࡞ࡽ㸪ࡣࡌࡵࡢ࠸ࡗࡱ㸪ࣃࢪ࣐࡛ࣕ࠾ࡌࡷࡲ㸪
ࡣࡋࡿࡢࡔ࠸ࡍࡁ㸪ࡣࡋࡿࡼࡁࡋࡷࡱࡗࡱ㸪ࡣࡋࢀࡕࡻ࠺࡜ࡗࡁࡹ࠺㸪ࣂࢫࡈࡗࡇ㸪ࣂࢫ࡟ࡢࡗ࡚㸪ࣂࢫࡣࡣ
ࡋࡿ㸪ࡣࡓࡅࡢ࣏ル࢝㸪ࡣࡓࡽࡃࡃࡿࡲ㸪ࣃࢳࣃࢳࣞࣟࣞࣟ࢔࣡࣡࣡࣡㸪ࣁࢵࣆーࢳルࢻࣞン㸪ࣁࢵࣆーࣂー
ࢫࢹートࢗーࣘー㸪ࣃࢵ࣌ࢵ࣏㸪ࡣ࡜㸪ࡣ࡞࠸ࡕࡶࢇࡵ㸪ࡣ࡞࠿ࡆ㸪ࡣ࡞ࡕࡷࢇ㸪ࣂࢼࢼࡢ࠾ࡸࡇ㸪ࡣ࡞ࡢ࠾
ࡃ࡟ࡢࡁࡋࡷࡱࡗࡱ㸪ࡣ࡞ࡧ㸪ࡣ࡞ࡧࡽ࡜ࡲࡗࡓ㸪ࡣ࡞ࡲࡘࡾ㸪ࡣ࡞ࡼࡵ࡟ࢇࡂࡻ࠺㸪ࣃࣃࡣ࣐࣐ࡀࡍࡁ㸪ࣃ
࣏プ࣏࣌ーン㸪ࡣࡳࡀࡁࡌࡻ࠺ࡎ࠿࡞㸪ࣁ࣒ࡓࢁ࠺࡜ࡗ࡜ࡇ࠺ࡓ㸪ࡣࡸ࠾ࡁ࡜ࡅ࠸㸪ࡣࡽ࡬ࡗࡓࡣࡽ࡬ࡗࡓ㸪
ࡣࡿ㸪ࡣࡿࡀࡁࡓ㸪ࡣࡿ࡛ࡍࡼ㸪ࡣࡿࡢ࠾ࡀࢃ㸪ࡣࡿࡼࡇ࠸㸪ࣃࣞーࢻ㸪ࣁࣟ࢘࢕ンࡈࡗࡇ㸪ࣁࣟートࢗࣔࣟ
ー㸪ࣁࣟー࣐イࣇࣞンࢬ㸪ࣂࣟࢵࢡ・࣍ーࢲ࢘ン㸪ࡥࢃࢃ࡫ࡓ࠸ࡑ࠺㸪ࡣࢆࡳࡀࡁࡲࡋࡻ࠺㸪ࣁン࢝ࢳࡢ࠺ࡓ㸪
ࣃンࢲ࠺ࡉࡂࢥ࢔ࣛ㸪ࣃンࢲ・ࢲ・ࣃ・ࣖࢵ㸪ࣃンࢲࡢ࠺ࡓ㸪ࡣࢇࡪࢇࡇ㸪ࣃンࡸࡉࢇ࡟࠶ࡿࡶࡢ㸪ࣆーࢫ࣐
イル㸟㸪ࡦ࠿ࢀࡼ࠾࡯ࡋ㸪ࣆࢡࢽࢵࢡ㸪ࣆࢥࢵトࡉࢇ㸪ࡦ࡜ࡾࡢ࡚㸪ࡦࡢࡲࡿࡢࡣࡓ㸪ࡦࡤࡾ㸪ࡦࡧ㸪ࣅࣅࢹ
࢕・ࣂࣅࢹ࢕・ࣈー㸪ࣅࣗンࣅࣗン㸟トࢵ࢟ࣗ࢘ࢪࣕー㸪ࡦࡻ࠺ࡓࢇࡰࡗࡃࡾࡇ㸪ࡦࡼࡇ㸪ࡦࡻࡗࡇࡾࡦࡻ࠺
ࡓࢇࡌࡲ㸪ࡦࡲࢃࡾࡉࢇ㸪ࡦࡽ࠸ࡓࡦࡽ࠸ࡓ㸪ࡦࡽࡦࡽࡦࡽ㸪 %(L,(9(㸪ࡧࢃ㸪ࡩ࠺ࡏࢇ㸪ࡩ࠺ࡏࢇ（ྠྡ）㸪
ࣈーࣈーࡌ࡝࠺ࡋࡷ㸪ࡩ࠺ࡾࢇ㸪ࡪࡽࢇࡇ㸪ࡩࡋࡂ࡞࣏ケࢵト㸪ࡩࡌࡉࢇ㸪ࡩࡓ࠶ࡘ㸪ࣇࢽࢡリࣇࢽࢡࣛ㸪ࡩ
ࡺࡢࡼࡿ㸪ࡩࡺࡢࡼࡿࡢ࠾ࡣ࡞ࡋ㸪ࡪࡽࢇࡇ㸪ࣇリーࢲ࣒㸪ࡩࡿࡉ࡜㸪ࣈルࣈルࣈルࢻࢵグ㸪プࣞࢮントࡣ࡝
ࡇࡔ㸽㸪ࣈンࣂ࣎ーン㸟㸪ࣇࣞ㸟ࣇࣞ㸟ࡔ࠸ࡌࡻ࠺ࡪ㸟㸪ࡪࢇࡪࢇࡪࢇ㸪%est FrLeQd㸪࣋ࢥࡢࡇ࠺ࡋࡢࡇ㸪
ࡰ࠺ࡀ࠸ࡗࡱࢇ࠶ࡗࡓ࡜ࡉ㸪ࡰ࠺ࡎࡰ࠺ࡎ㸪ࡱ࠿ࡱ࠿࡚ࡃ࡚ࡃ㸪࣎࢟࣎࢟࠾࡝ࡾ㸪ࡰࡃࡀࡉ࠿ࡏࡿࡣ࡞㸪ࡰࡃ
ࡓࡠࡁ㸪ࡰࡃࡢࢡࣛࢫࡣࡉ࠸ࡏࢇࡓࢇ㸪ࡰࡃࡢࣂࣞンタインࢹー㸪ࡰࡃࡢ࣑ࢵࢡࢫࢪࣗーࢫ㸪ࡰࡃࡣࡃࡲ㸪࣎
ࢡࣛࡢ࡯ࡋࡢ࣑ࣛࢡル㸪ࡰࡃࡽࡢ࣐ーࢳ㸪ࡰࡃࡽࡣࡳࡽ࠸ࡢࡓࢇࡅࢇࡓ࠸㸪࡯ࡋ࡟ࡡࡀ࠸ࢆ㸪࡯ࡓࡿ㸪࡯ࡓࡿ
ࡇ࠸㸪࡯ࡓࡿࡢࡦ࠿ࡾ㸪࡯ࡗ࡮ࡢࡶࡗࡕࡷ㸪࣎トン࣋࣋ࢵ࢔ングࢧ࢟ࣕンプࡢ࠺ࡓ㸪࣍㸟࣍㸟࣍㸟㸪࣎ࣚࣚン
ࡇ࠺ࡋࢇࡁࡻࡃ㸪࣍ルࢹ࢕リ࢔ࢡࢵࢡ㸪࣏ン࣏ࢥࡓࡠࡁ（114 ௳） 
ࡲ行 ࣐ーࢳング࣐ーࢳ㸪ࡲ࠶ࡿ࠸ࡓࡲࡈ㸪ࡲࡀࡾ࠿࡝㸪ࡲࡁࡤࡢ࠶ࡉ㸪࣐ࢡࢻࢼルࢻࡌ࠸ࡉࢇ࠿ࡗ࡚࠸ࡿ㸪
ࡲࡕ࠸ࡕࡤࢇࡢࡸ࠾ࡸࡉࢇ㸪ࡲࡗ࠿࡞࠶ࡁ㸪ࡲࡗࡃࡽࡶࡾࡢ࠺ࡓ㸪ࡲࡗ࡚࡚ࡡ㸪ࡲࡘࡰࡗࡃࡾ㸪ࡲ࡯࠺ࡢࡘ࠼㸪
ࡲ࡯࠺ࡢࡺࡧ㸪ࡲࡡࡁࡡࡇࢲࢵࢡࡢ࠺ࡓ㸪ࡲࡵࡲࡁ㸪ࡲࡾ࡜࡜ࡢࡉࡲ㸪࣐ル・࣐ル・ࣔリ・ࣔリ㸟㸪ࡲࢇࡲࡿ
ࢫ࣐イル㸪ࡳ࠿ࢇࡢࡣ࡞ࡉࡃ࠾࠿㸪ࡳࡂ࠿ࡽ㸰ࡤࢇࡵࡢ࡯ࡋ㸪ࡳࡂࡳ࡚ࣁイ㸟㸪࣑ࢩン࢝タ࢝タ㸪ࡳࡎ࠶ࡑࡧ㸪
ࡳࡎࡓࡲࡾ㸪ࡳࡕࡃࡉ㸪࣑ࢵ࢟ー࣐࢘ࢫ࣐ーࢳ㸪ࡳࡘࡤࡕࡪࢇࡪࢇ㸪ࡳ࡞࡜㸪ࡳ࡞ࡳࡢࡋࡲࡢࣁ࣓ࣁ࣓ࣁࡔ࠸
࠾࠺㸪ࡳࡳࡎࡀࡉࢇࡧࡁ㸪࣑ルࢡࡣࡆࢇࡁタ࣐ࢦࡶࡆࢇࡁ㸪ࡳࢇ࡞࠾࠾ࡁࡃ࡞ࡗࡓ㸪ࡳࢇ࡞ࡔࢀ࠿ࡀࡍࡁ࡟࡞
ࡿ㸪ࡳࢇ࡞࡛ࡘࡃࢁ࠺㸪ࡳࢇ࡞࡛ࡣࡳࡀࡁ㸪ࡳࢇ࡞࡜ࡶࡔࡕ㸪ࡳࢇ࡞࡞࠿ࡼࡋ㸪ࡳࢇ࡞ࡢ࡞ࡲ࠼㸪ࡳࢇ࡞ࡢࡦ
ࢁࡤ㸪ࡴࡇ࠺ࡼࡇࡕࡻ࠺㸪ࡴࡋࡢࡀࡃࡓ࠸㸪ࡴࡋࡢࡇ࠼㸪ࡴࡋࡤࡢトン࢝ࢳ㸪ࡴࡍࢇ࡛ࡦࡽ࠸࡚㸪ࡴࡗࡃࡾࡃ
ࡲࡉࢇ㸪ࡴࡽࡢ࠿ࡌࡸ㸪ࡴࡽࡲࡘࡾ㸪ࡵ࠼ࡵ࠼ࡇࡸࡂ㸪ࡵࡊࡏ㸟ࡓ࠿ࡽࡌࡲ㸪ࡵࡔ࠿ࡢࡀࡗࡇ࠺㸪࣓ト࣏ࣟリ
タン࣑ࣗーࢪ࢔࣒㸪࣓リーࡉࢇࡢࡦࡘࡌ㸪ࡶ࠺ࡌࡹ࠺ࡀࡾ࡟࠸ࡇ࠺㸪ࡶ࠺ࡍࡄࡼ࠺ࡕ࠼ࢇ㸪ࡶࡄࡽ࡝ࢇ㸪ࡶࡋ
ࡶࢥࢵࢡࡉࢇࡔࡗࡓ࡞ࡽ㸪ࡶࡕࡘࡁ㸪ࡶࡳࡌ㸪ࡶࡶࡓࢁ࠺㸪ࡶࡶࡸࡶࡶࡸ㸪ࡶࡾࡢࡃࡲࡉࢇ㸪ࡶࡾࡢࡇࡧ࡜㸪
ࡶࡾࡢࣇ࢓࣑リーࣞࢫトࣛン㸪ࡶࡾ࡬࠸ࡁࡲࡋࡻ࠺㸪ࡶࡾࡶࡾࡥࡃࡥࡃ㸪ࡶࢇࡋࢁࡕࡻ࠺ࡕࡻࡢࡺ࠺ࡧࢇࡸࡉ
ࢇ（65 ௳） 
ࡸ行 ࡸ࠾ࡸࡢ࠾ࡳࡏ㸪ࡸࡁ࠸ࡶグーࢳーࣃー㸪ࡸࡁ࠸ࡶࡱ࠿ࡱ࠿㸪ࡸࡂࡉࢇࡺ࠺ࡧࢇ㸪ࡸࡉ࠸ࡢ࠺ࡓ㸪ࡸࡏ
ࡿ㸟ࢳࣕールࢫ࡜ࢇࡉࢇࡏ࠸㸪ࣖࢵ࣍ࢵ࣍࡞ࡘࡸࡍࡳ㸪ࡸࡲࡄࡕࡉࢇࡕࡢࢶト࣒ࡃࢇ㸪ࡸࡲࡈࡸ࠸ࡗࡅࢇ㸪ࡸ
ࡲࡢ࠾ࢇࡀࡃ࠿㸪ࡸࡲࡢ࣡ルࢶ㸪ࡸࡲࡧࡇࡈࡗࡇ㸪ࣖンࢳࣕリ࢝㸪ࡺ࠺ࡀࡓࢡインࢸࢵト㸪ࡺ࠺ࡀࡓࡢ࠾࠿࠶
ࡉࢇ㸪ࡺ࠺ࡁ 100 ࣃーセント㸪ࡺ࠺ࡁࡾࢇࡾࢇ㸪ࡺ࠺ࡦ㸪ࡺ࠺ࡦࡀࡏ࡞࠿ࢆ࠾ࡋ࡚ࡃࡿ㸪ࡺ࠺ࡧࢇࡸࡉࢇ㸪ࡺ
࠺ࡸࡅࡇࡸࡅ㸪ࡺ࠺ࡽࢇࣂࢫ㸪ࡺ࠿࠸࡞ࡲࡁࡤ㸪ࡺ࠿࠸࡟࠶ࡿࡅࡤ㸪ࡺࡁ㸪ࡺࡁࡔࡿࡲࡘࡃࢁ࠺㸪ࡺࡁࡗ࡚࡞
ࡀࡄࡘࡍࡁࡔࡗ࡚㸪ࡺࡁࡢࡇࡰ࠺ࡎ㸪ࡺࡁࡢプࣞࢮント㸪ࡺࡁࡢ࣌ン࢟ࡸࡉࢇ㸪ࡺࡁࡲࡘࡾ㸪ࡺࡆࡢ࠶ࡉ㸪ࡺ
ࡧࡢ࠺ࡓ㸪ࡺࡧࡢࡣࡃࡋࡹ㸪ࡺࡵࡢ࡞࠿㸪ࡺࡵࢆ࠿࡞࠼࡚ࢻࣛ࠼ࡶࢇ㸪ࡺࡽࡺࡽ࣎ート㸪ࡺࡾ࠿ࡈࡢ࠺ࡓ㸪ࡼ
࠸ࡇࡢ࠶࠸ࡉࡘ㸪ࡼ࠸ࡇࡢ࡞ࡘࡸࡍࡳ㸪ࡼ࠺࠿࠸ࡓ࠸ࡑ࠺ࡔ࠸࠸ࡕ㸪ࡼࡀ࠶ࡅࡓ（42 ௳） 
ࡽ行 ࣛイ࢜ンࡢ࠺ࡓ㸪ࡽ࠿ࢇࡉࢇ㸪ࣛ・ࢡࣛ࢝ࢳࣕ㸪ࣛࢪ࣐ࣕࣁࣛࢪࣕ㸪ࣛンࢻセルࡋࡻࡗ࡚㸪リࢬ࣒࡛タ
ࢵࢳ㸟㸪ࡾࢇࡈࡢ࠺ࡓ㸪ࡾࢇࡈࡢࡦ࡜ࡾࡈ࡜㸪リンリン࡞ࡿࡼ㸪ࢀࡗࡋࡷࡏࢇࡓ࠸トࢵ࢟ࣗ࢘ࢪࣕー㸪Let̓s 
Jo ࠸࠸ࡇ࡜࠶ࡿࡉ㸪ࣞࢵࢶ㸟ࢪࣗ࢘࢜࢘ࢲンࢫ㸪ࣞࢵト・イࢵト・ࢦー㹼࠶ࡾࡢࡲࡲ࡛㸪ࣟケࢵトࡤࡧࡹー
ࢇ㸪ࣟࢵࢡン࣒࢜ࣞࢶ㸪ࣟࢵࢡンࣟールࡅࢇࡕࡻ࠺ࡋࡻࡊ࠸ࡕ㸪ࣟンࢻンࡤࡋ（17 ௳） 
ࢃ行 ࢃ㹼࠾㸟㸪ࢃࡍࢀ࡞࠸ࡉࡁࡳࡢࡇ࡜㸪ࢃࡓࡋࡢࡇࡧ࡜㸪ࢃࡓࡋࡣ࣏ࢵト࡛ࡍ㸪ࢃࡓࡋࢆࡸࡁࡹ࠺࡟ࡘࢀ
࡚ࡗ࡚㸪:$ ࡟࡞ࡗ࡚࠾࡝ࢁ࠺㸪ࢃ࡟ࡢ࠺ࡓ㸪࣡ࣁࣁ㸪ࢃࡽ࠸ࡈ࠼ࡗ࡚࠸࠸࡞㸪ࢃࡽ࠸ࢇࡰࢥࢫࣔࢫ㸪ࢃࡽࡢ࡞
࠿ࡢࡋࡕࡵࢇࡕࡻ࠺㸪ࢃࢀࡣ࠺ࡳࡢࡇ㸪࣡ンࢲࣇル・࣡ールࢻ㹼ࡀࢇࡵࢇࡋࢇࡓ࠸ࡑ࠺（13 ௳） 
 
 
⾲㸰࡟♧ࡍࡼ࠺࡟㸪ᗂඣྥࡅࡢḷ࡟ࡣ㸪ᡓ๓࠿ࡽḷࢃࢀ࡚࠸ࡿ❺ㅴ᭤ࡸࢃࡽ
࡭ḷࡢ௚㸪࢔ࢽ࣓᭤㸪1+. ࢸࣞࣅ番⤌ࠕ࠾࠿࠶ࡉࢇ࡜࠸ࡗࡋࡻ ࠖࠕࣆタࢦࣛࢫイ
ࢵࢳ ࠖࠕࡳࢇ࡞ࡢ࠺ࡓ 㸪ࠖࢹ࢕ࢬࢽー᭤㸪ேẼ࢔ࢽ࣓ーࢩࣙンࡢ主㢟ḷࡸᤄධḷ㸪
&0 ࢯング㸪ୡ⏺ࡢḷ࡜㸪ከᒱ࡟Ώࡗ࡚࠸ࡓࠋࡲࡓ㸪᭤ࡢ⾲㢟ࡸḷモࡢෆᐜࡣ㸪
Ꮨ⠇ࢆ⾲ࡍḷ㸪≀ㄒᛶࡢ࠶ࡿḷ㸪⏕ά⩦័ࢆ学ࡪḷ㸪࠾࡜ࡂヰࡢḷ㸪ᯫ✵ࡢ⏕
ࡁ≀ࡢḷ㸪ㄒ࿅ྜࢃࡏࡸゝⴥ୪ࡧࡢࣘࢽーࢡ࡞ḷ㸪ࠕࡘࡁࠖࡸࠕ࡟ࡌࠖ➼ࡢⰍྜ
࠸ࢆ᝿ീࡋࡸࡍ࠸≀ࡢḷ㸪㌟య࡟㛵ࡍࡿḷ㸪㌟యࡢືࡁࢆಁࡍḷ㸪ᨃே໬ࡉࢀ
ࡓື≀ࡸᯝ≀ࡀⓏሙࡍࡿḷ㸪ᐙ᪘࡟㛵ࡍࡿḷ㸪ᩘᏐࡸ野⳯㸪ᯝ≀㸪㣗࡭≀➼ࡢ
≀ࡢྡ๓ࢆぬ࠼ࡿࡓࡵࡢḷ➼㸪ከᵝ࡟ศ㢮࡛ࡁࡓࠋ⾲㸰ࡢ᭤ࡢ㢟ྡࡢ㢌ᩥᏐࢆ
஬༑㡢㡰࡟ᩚ⌮ࡋ࡚ࡳࡿ（⾲３）ࠋࠕ࠶ࠖ行 237 ௳㸪ࠕ࠿ࠖ行 145 ௳㸪ࠕࡉࠖ行 83
௳㸪ࠕࡓࠖ行 134 ௳㸪ࠕ࡞ࠖ行 31 ௳㸪ࠕࡣࠖ行 115 㸪ࠕࡲࠖ行 65 ௳㸪ࠕࡸࠖ行 42
௳㸪ࠕࡽࠖ行 17 ௳㸪ࠕࢃࠖ行 13 ௳࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋ 
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⾲３㸬஬༑㡢ูࡢᗂඣᮇ࡟ᢅ࠺௦⾲ⓗ࡞ḷ 
 ࠶行 ࠿行 ࡉ行 ࡓ行 ࡞行 ࡣ行 ࡲ行 ࡸ行 ࡽ行 ࢃ行 
࠶ẁ 70 48 24 26 12 52 17 13 5 13 
࠸ẁ 33 29 27 29 9 18 21 - 4 - 
࠺ẁ 23 17 13 5 - 19 8 25 - - 
࠼ẁ 9 4 8 24 6 2 5 - 4 - 
࠾ẁ 102 47 11 50 4 23 14 4 4 - 
 ィ 237 145 83 134 31 114 65 42 17 13 
 
ࠕ࠶ࠖ行㸪ࠕ࠿ࠖ行㸪ࠕࡓࠖ行㸪ࠕࡣࠖ行࡛ጞࡲࡿ᭤ࡀከࡃ㸪௒ᅇㄪ査ࡋࡓ᭤ࡢ
⥲ᩘ 882 ௳ࡢ中࡛㸪ࠕ࠶ࠖ行ࡣ⣙ 27㸣㸪ࠕ࠿ࠖ行ࡣ⣙ 16㸣㸪ࠕࡓࠖ行ࡣ⣙ 15㸣㸪
ࠕࡣ 行ࠖࡣ⣙ 13㸣ࢆ༨ࡵࡓࠋࡲࡓ㸪㢌ᩥᏐ࡛ࡣ㸪ࠕ࠾ （ࠖ102 ௳）ࡸࠕ࠶ （ࠖ70 ௳）
࡟⥆࠸࡚㸪ࠕࡣ （ࠖ53 ௳）ࠕ࡜ （ࠖ50 ௳）ࠕ࠿ （ࠖ48 ௳）ࠕࡇ （ࠖ47 ௳）࡜࡞ࡗ࡚࠸
ࡿࠋࠕ࠶ࠖ行ࡢࠕ࠶ ࠖࠕ࠸ ࠖࠕ࠺ ࠖࠕ࠼ ࠖࠕ࠾ࠖࡣ㸪日本ㄒࡢᇶ♏࡜࡞ࡿẕ㡢࡛࠶ࡿ
ࡓࡵ㸪ୖᡭ࡟発㡢ࡋ㸪ḷၐࡍࡿୖ࡛㔜要࡛࠶ࡿࠋࠕ࠾ࠖࡸࠕ࠶࡛ࠖጞࡲࡿ᭤ࡀከ
࠸Ⅼ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪⾲㸰࡟ぢࡽࢀࡿࡼ࠺࡟㸪Ꮚ࡝ࡶ࡟࡜ࡗ࡚ぬ࠼ࡸࡍ࠸㸪ࠕ࠶࠿࠸ࠖ
ࠕ࠶ࡉ ࠖࠕ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࠖࡸࠕ࠾࠾ࡁ࡞ ࠖࠕ࠾ࡣࡼ࠺ ࠖࠕ࠾ࡩࢁࠖ➼ࡢ࡞ࡌࡳ῝࠸ゝ
ⴥࡀከࡃ⏝࠸ࡽࢀ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀ⌮⏤࡜ࡋ࡚᥎ᐹ࡛ࡁࡿࠋࡲࡓ㸪ᗂඣࡢ成長࡟ᛂ
ࡌ࡚発ኌჾᐁࡶᚎࠎ࡟ኚ໬ࡍࡿࡓࡵ㸪発ኌࡸ⁥⯉࡜ࡢ㛵㐃ࡶ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡇࡢ
Ⅼࡣ㸪௒ᚋࡉࡽ࡟ㄪ査㸪᳨ウࡋ㸪ูࡢᶵ会࡟ㄽࡌࡓ࠸࡜⪃࠼࡚࠸ࡿࠋ 
⾲㸰࡟ᣲࡆࡓ᭤ࡣ㸪⌧ᅾ㸪ᗂඣྥࡅ࡜ࡉࢀࡿḷ࡛࠶ࡿࡀ㸪௒ᚋࡶ᫬௦ࡢὶࢀ
࡟ࡼࡗ࡚ḷࢃࢀ࡞ࡃ࡞ࡿḷ㸪ḷ࠸⥅ࡀࢀࡿḷ㸪᪂ࡓ࡟ຍࢃࡿḷࡀ⏕ࠎὶ㌿ࡍࡿ
ࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ௒ᚋࡢືྥࡶ╔目ࡍ࡭ࡁⅬ࡛࠶ࡿࠋ 
 
ϫ ḷࡢάື実㊶ 
１ ಖ育ᅬ࡟࠾ࡅࡿḷࡢάືプࣟグ࣒ࣛ 
 ➹⪅ࡣ㸪┴ෆࡢ $ ಖ育ᅬ࡛㸪㡢ᴦᣦᑟ講師࡜ࡋ࡚ᐃᮇⓗ࡟ᣦᑟࢆ行ࡗ࡚࠸ࡿࠋ
ࡇࡇ࡛ࡣ㸪2018 年 12 月㸵日࡜ 18 日࡟実᪋ࡋࡓḷၐᣦᑟほᐹグ㘓ࢆ᳨ウࡍࡿࠋ
ಖ育ᅬ࡛ࡣ㸪４㸪㸳ṓඣ㸰ࢡࣛࢫ㸪௚㸰ṓඣ１ࢡࣛࢫ㸪３ṓඣ１ࢡࣛࢫࡢィ４
ࢡࣛࢫ㸪30 ศ㛫ࡎࡘḷࡢάືࢆ実᪋ࡋࡓ（⾲４）ࠋྛᢸ௵ࡣ㸪集ᅋ行ືࡀⱞᡭ
࡞ᗂඣࡸάືࢆࢫ࣒ーࢬ࡟行࠼࡞࠸ᗂඣ࡬ࡢ補ຓⓗᣦᑟࢆ行ࡗࡓࠋ 
 
⾲４㸬ḷࡢάືプࣟグ࣒ࣛ 
１ య᧯ య࡯ࡄࡋࡢ目ⓗ࡛⫪ᅇࡋ㸪㤳ᅇࡋ㸪῝࿧྾㸪⫪⏥㦵ఙࡤࡋ㸪⬺ຊ࡜ఙࡧ㸪ື
≀࡟࡞ࢁ࠺（࡬ࡧ㸪࠺ࡉࡂ㸪ࡒ࠺࠙ࡒ࠺ࡣ３ṓඣࡢࡳ ）ࠚ 
㸰 発ኌ⦎⩦ ࠶ࡃࡧࡢ᫬ࡢཱྀ㸪ࢻ࣑ࢯ࣑ࢻー࡟ྜࢃࡏ࡚࣡ࢵࣁࢵࣁー㸪➹⪅編᭤ࡢࠗ࠶
ࡃࡧࡢ࠺ࡓ （࠘๓༙ࡣࠗ࠿࠼ࡿࡢ࠺ࡓ࠘ࡢ᪕ᚊ） 
３ ᡭ㐟ࡧḷ ࠗ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜ࢇࡦࡆࡌ࠸ࡉࢇ࠘
４ 2 ே⤌࡛ḷ࠺ḷ ࠗ࡞࡭࡞࡭ࡑࡇࡠࡅ࠘
㸳 ඲員࡛ḷ࠺ḷ ࠗ࠶ࢃ࡚ࢇࡰ࠺ࡢࢧンタࢡࣟーࢫ࠘ࠗ ࡟ࡌ࠙４㹼㸳ṓඣ࠘ࠚࠗࡇࡪࡓࡠࡁࡘࡡ
ࡇ࠙㸰ṓඣ࠘ࠚ  
  
プࣟグ࣒ࣛࢆస成ࡍࡿ㝿㸪ཧຍᗂඣ࡟ࡼࡃ知ࡽࢀ࡚࠸ࡿ᭤ࢆ㑅ࡪࡼ࠺࡟ᚰ᥃
ࡅࡓࠋ１ࡢయ᧯࡛ࡣ㸪῝࿧྾ࡸ㤳ᅇࡋ➼ࡢ୍⯡ⓗ࡞࢛࢘ー࣑ング࢔ࢵプࡢάື
ࢆྲྀࡾධࢀ㸪ࠕື≀࡟࡞ࢁ࠺ࠖࡢ᣺ࡾ㐟ࡧࡣ㸪ᗂඣࡀᴦࡋࡳ࡞ࡀࡽ講師࡜ゐࢀྜ
࠺᫬㛫࡟ࡋ㸪ึᑐ㠃ࡢ⥭ᙇࢆ⦆ࡵࡿࡓࡵ࡟行ࡗࡓࠋᅬഃࡣḷ࡟≉໬ࡋࡓᣦᑟࢆ
　「あ」行，「か」行，「た」行，「は」行でጞまる᭤が多く，今回調査した᭤の総数
881௳の中で，「あ」行は⣙27㸣，「か」行は⣙16㸣，「た」行は⣙15㸣，「は」行は⣙
13㸣を༨めた。また，㢌文Ꮠでは，「お」（102௳）や「あ」（70௳）に続いて，「は」（52௳）
「と」（50௳）「か」 48௳）「こ」（47௳）となっている。「あ」行の「あ」「い」「う」「え」
「お」は，日本語の基礎となるẕ音であるため，ḷၐする上で重要である。「お」や「あ」
でጞまる᭤が多い点については，表２に見られるように，子どもにとって覚えやすい，
「あかい」「あさ」「ありがとう」や「おおきな」「おはよう」「おふろ」等のなじみ深
い言ⴥが多く用いられていることが理由として推察できる。また，幼児の成長に応
じて発声ჾᐁも徐々に変化するため，発声や滑⯉との関連も考えられる。この点は，
今後さらに調査，検討し，別の機会に論じたいと考えている。
　表２に挙げた᭤は，現在，幼児向けとされるḷであるが，今後も時代の流れによっ
てḷわれなくなるḷ，ḷい⥅がれるḷ，新たに加わるḷが生々流㌿することが考え
られる。今後の動向も着目すべき点である。
Ⅳ　Վの活動࣮ફ
１　保育園におけるḷの活動プログラム
　➹者は，┴内のA保育園で，音楽指導講師として定期的に指導を行っている。ここ
では，2018年12月㸵日と18日に実施したḷၐ指導観察記録を検討する。保育園では，
４，５ṓ児２クラス，他２ṓ児１クラス，３ṓ児１クラスの計４クラス，30分間ずつ
ḷの活動を実施した（表４）。各担任は，集団行動が苦手な幼児や活動をスムーズに
行えない幼児への⿵助的指導を行った。
 
 
 
⾲３㸬஬༑㡢ูࡢᗂඣᮇ࡟ᢅ࠺௦⾲ⓗ࡞ḷ 
 ࠶行 ࠿行 ࡉ行 ࡓ行 ࡞行 ࡣ行 ࡲ行 ࡸ行 ࡽ行 ࢃ行 
࠶ẁ 70 48 24 26 12 52 17 13 5 13 
࠸ẁ 33 29 27 29 9 18 21 - 4 - 
࠺ẁ 23 17 13 5 - 19 8 25 - - 
࠼ẁ 9 4 8 24 6 2 5 - 4 - 
࠾ẁ 102 47 11 50 4 23 14 4 4 - 
 ィ 237 145 83 134 31 114 65 42 17 13 
 
ࠕ࠶ࠖ行㸪ࠕ࠿ࠖ行㸪ࠕࡓࠖ行㸪ࠕࡣࠖ行࡛ጞࡲࡿ᭤ࡀከࡃ㸪௒ᅇㄪ査ࡋࡓ᭤ࡢ
⥲ᩘ 882 ௳ࡢ中࡛㸪ࠕ࠶ࠖ行ࡣ⣙ 27㸣㸪ࠕ࠿ࠖ行ࡣ⣙ 16㸣㸪ࠕࡓࠖ行ࡣ⣙ 15㸣㸪
ࠕࡣ 行ࠖࡣ⣙ 13㸣ࢆ༨ࡵࡓࠋࡲࡓ㸪㢌ᩥᏐ࡛ࡣ㸪ࠕ࠾ （ࠖ102 ௳）ࡸࠕ࠶ （ࠖ70 ௳）
࡟⥆࠸࡚㸪ࠕࡣ （ࠖ53 ௳）ࠕ࡜ （ࠖ50 ௳）ࠕ࠿ （ࠖ48 ௳）ࠕࡇ （ࠖ47 ௳）࡜࡞ࡗ࡚࠸
ࡿࠋࠕ࠶ࠖ行ࡢࠕ࠶ ࠖࠕ࠸ ࠖࠕ࠺ ࠖࠕ࠼ ࠖࠕ࠾ࠖࡣ㸪日本ㄒࡢᇶ♏࡜࡞ࡿẕ㡢࡛࠶ࡿ
ࡓࡵ㸪ୖᡭ࡟発㡢ࡋ㸪ḷၐࡍࡿୖ࡛㔜要࡛࠶ࡿࠋࠕ࠾ࠖࡸࠕ࠶࡛ࠖጞࡲࡿ᭤ࡀከ
࠸Ⅼ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪⾲㸰࡟ぢࡽࢀࡿࡼ࠺࡟㸪Ꮚ࡝ࡶ࡟࡜ࡗ࡚ぬ࠼ࡸࡍ࠸㸪ࠕ࠶࠿࠸ࠖ
ࠕ࠶ࡉ ࠖࠕ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࠖࡸࠕ࠾࠾ࡁ࡞ ࠖࠕ࠾ࡣࡼ࠺ ࠖࠕ࠾ࡩࢁࠖ➼ࡢ࡞ࡌࡳ῝࠸ゝ
ⴥࡀከࡃ⏝࠸ࡽࢀ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀ⌮⏤࡜ࡋ࡚᥎ᐹ࡛ࡁࡿࠋࡲࡓ㸪ᗂඣࡢ成長࡟ᛂ
ࡌ࡚発ኌჾᐁࡶᚎࠎ࡟ኚ໬ࡍࡿࡓࡵ㸪発ኌࡸ⁥⯉࡜ࡢ㛵㐃ࡶ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡇࡢ
Ⅼࡣ㸪௒ᚋࡉࡽ࡟ㄪ査㸪᳨ウࡋ㸪ูࡢᶵ会࡟ㄽࡌࡓ࠸࡜⪃࠼࡚࠸ࡿࠋ 
⾲㸰࡟ᣲࡆࡓ᭤ࡣ㸪⌧ᅾ㸪ᗂඣྥࡅ࡜ࡉࢀࡿḷ࡛࠶ࡿࡀ㸪௒ᚋࡶ᫬௦ࡢὶࢀ
࡟ࡼࡗ࡚ḷࢃࢀ࡞ࡃ࡞ࡿḷ㸪ḷ࠸⥅ࡀࢀࡿḷ㸪᪂ࡓ࡟ຍࢃࡿḷࡀ⏕ࠎὶ㌿ࡍࡿ
ࡇ࡜ࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ௒ᚋࡢືྥࡶ╔目ࡍ࡭ࡁⅬ࡛࠶ࡿࠋ 
 
ϫ ḷࡢάື実㊶ 
 ಖ育ᅬ࡟࠾ࡅࡿḷࡢάືプࣟグ࣒ࣛ 
 ⪅ࡣ㸪 ෆࡢ $ ಖ育ᅬ࡛㸪㡢ᴦᣦᑟ講師࡜ࡋ࡚ᐃᮇⓗ࡟ᣦᑟࢆ行ࡗ࡚࠸ࡿࠋ
ࡇࡇ࡛ࡣ㸪2018 年 12 月㸵日࡜ 18 日࡟実᪋ࡋࡓḷၐᣦᑟほᐹグ㘓ࢆ᳨ウࡍࡿࠋ
ಖ育ᅬ࡛ࡣ㸪４㸪㸳ṓඣ㸰ࢡࣛࢫ㸪௚㸰ṓඣ１ࢡࣛࢫ㸪３ṓඣ１ࢡࣛࢫࡢィ４
ࢡࣛࢫ㸪30 ศ㛫ࡎࡘḷࡢάືࢆ実᪋ࡋࡓ（⾲４）ࠋྛᢸ௵ࡣ㸪集ᅋ行ືࡀⱞᡭ
࡞ᗂඣࡸάືࢆࢫ࣒ーࢬ࡟行࠼࡞࠸ᗂඣ࡬ࡢ補ຓⓗᣦᑟࢆ行ࡗࡓࠋ 
 
⾲４㸬ḷࡢάືプࣟグ࣒ࣛ 
１ య᧯ య࡯ࡄࡋࡢ目ⓗ࡛⫪ᅇࡋ㸪㤳ᅇࡋ㸪῝࿧྾㸪⫪⏥㦵ఙࡤࡋ㸪⬺ຊ࡜ఙࡧ㸪ື
≀࡟࡞ࢁ࠺（࡬ࡧ㸪࠺ࡉࡂ㸪ࡒ࠺࠙ࡒ࠺ࡣ３ṓඣࡢࡳ ）ࠚ 
㸰 発ኌ⦎⩦ ࠶ࡃࡧࡢ᫬ࡢཱྀ㸪ࢻ࣑ࢯ࣑ࢻー࡟ྜࢃࡏ࡚࣡ࢵࣁࢵࣁー㸪➹⪅編᭤ࡢࠓ࠶
ࡃࡧࡢ࠺ࡓࠔ（๓༙ࡣࠓ࠿࠼ࡿࡢ࠺ࡓࠔࡢ᪕ᚊ） 
３ ᡭ㐟ࡧḷ ࠓ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜ࢇ࡜ࢇࡦࡆࡌ࠸ࡉࢇࠔ
４ 2 ே⤌࡛ḷ࠺ḷ ࠓ࡞࡭࡞࡭ࡑࡇࡠࡅࠔ
㸳 ඲員࡛ḷ࠺ḷ ࠓ࠶ࢃ࡚ࢇࡰ࠺ࡢࢧンタࢡࣟーࢫࠔࠓ࡟ࡌ࠙４㹼㸳ṓඣ ࠚࠔࠓࡇࡪࡓࡠࡁࡘࡡ
ࡇ࠙㸰ṓඣ ࠚࠔ 
  
プࣟグ࣒ࣛࢆస成ࡍࡿ㝿㸪ཧຍᗂඣ࡟ࡼࡃ知ࡽࢀ࡚࠸ࡿ᭤ࢆ㑅ࡪࡼ࠺࡟ᚰ᥃
ࡅࡓࠋ１ࡢయ᧯࡛ࡣ㸪῝࿧྾ࡸ㤳ᅇࡋ➼ࡢ୍⯡ⓗ࡞࢛࢘ー࣑ング࢔ࢵプࡢάື
ࢆྲྀࡾධࢀ㸪ࠕື≀࡟࡞ࢁ࠺ࠖࡢ᣺ࡾ㐟ࡧࡣ㸪ᗂඣࡀᴦࡋࡳ࡞ࡀࡽ講師࡜ゐࢀྜ
࠺᫬㛫࡟ࡋ㸪ึᑐ㠃ࡢ⥭ᙇࢆ⦆ࡵࡿࡓࡵ࡟行ࡗࡓࠋᅬഃࡣḷ࡟≉໬ࡋࡓᣦᑟࢆ
　 ロ ラムを作成する際，参加幼児によく知られている᭤を選ぶように心掛けた。
１の体᧯では，深呼྾や首回し等の一般的なウォーミングアップの活動を取り入れ，
「動物になろう」の振り㐟びは，幼児が楽しみながら講師とゐれ合う時間にし，初対
面の緊張を緩めるために行った。園ഃはḷに特化した指導を希望し，2019年２月の
発表会᭤の選᭤をしたいということであった。そのため，２の発声練習では呼྾と
ႃの開きやお⭡から出す声等を意識した活動を，よりよい発声を目指して行った。３，
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
４に手㐟び等の活動を入れた理由には，楽しくḷいながら参加でき，中だるみを㑊
ける意図があった。５の全員でḷうḷは，発表会᭤用に各クラス担任が事前に選᭤
したものを中心にḷった。᭤を初めてḷう幼児がいたので，ḷモを覚えてもらうこ
とを優先させた。
２　ḷ指導内容と考察
　ここでは，2018年12月㸵日（金）に実施した４，５ṓ児クラス初回のḷၐ指導内容
を一例として取り上げる（表５）。
 
 
ᕼᮃࡋ㸪2019 年㸰月ࡢ発⾲会᭤ࡢ㑅᭤ࢆࡋࡓ࠸࡜࠸࠺ࡇ࡜࡛࠶ࡗࡓࠋࡑࡢࡓࡵ㸪
㸰ࡢ発ኌ⦎⩦࡛ࡣ࿧྾࡜ႃࡢ開ࡁࡸ࠾⭡࠿ࡽฟࡍኌ➼ࢆព㆑ࡋࡓάືࢆ㸪ࡼࡾ
ࡼ࠸発ኌࢆ目ᣦࡋ࡚行ࡗࡓࠋ３㸪４࡟ᡭ㐟ࡧ➼ࡢάືࢆධࢀࡓ⌮⏤࡟ࡣ㸪ᴦࡋ
ࡃḷ࠸࡞ࡀࡽ࡛ࡁ㸪中ࡔࡿࡳࢆ㑊ࡅࡿពᅗࡀ࠶ࡗࡓࠋ㸳ࡢ඲員࡛ḷ࠺ḷࡣ㸪発
⾲会᭤⏝࡟ྛࢡࣛࢫᢸ௵ࡀ事๓࡟㑅᭤ࡋࡓࡶࡢࢆ中ᚰ࡟ḷࡗࡓࠋ᭤ࢆึࡵ࡚ḷ
࠺ᗂඣࡀ࠸ࡓࡢ࡛㸪ḷモࢆぬ࠼࡚ࡶࡽ࠺ࡇ࡜ࢆඃඛࡉࡏࡓࠋ 
 
㸰 ḷᣦᑟෆᐜ࡜⪃ᐹ 
 ࡇࡇ࡛ࡣ㸪2018 年 12 月㸵日（㔠）࡟実᪋ࡋࡓ４㸪㸳ṓඣࢡࣛࢫึᅇࡢḷၐ
ᣦᑟෆᐜࢆ୍౛࡜ࡋ࡚ྲྀࡾୖࡆࡿ（⾲㸳）ࠋ 
 
⾲㸳㸬ḷၐᣦᑟෆᐜ（４㸪㸳ṓඣࢡࣛࢫࡢ౛） 
ὶ
ࢀ 
講師ࡢാࡁ࠿ࡅ 
（ᣦᑟෆᐜ） 
ᗂඣࡢ཯ᛂ ␃ពⅬ/‽ഛ≀ 
 
ᑟ
ධ 
࠶࠸ࡉࡘ㸪⮬ᕫ⤂௓ 
ࠕ⚾ࡣۑۑ࡛ࡍࠋۑۑඛ⏕࡜࿧ࢇ࡛
ࡃࡔࡉ࠸ࠋ௒日ࡣࡳࢇ࡞࡜㡢ᴦࢆ୍
⥴࡟ࡍࡿࡓࡵ࡟᮶ࡲࡋࡓࠋࡼࢁࡋࡃ
࠾㢪࠸ࡋࡲࡍࠖࠋ  
講師ࢆほᐹࡋ࡚࠸ࡓࠋ
ึࡵ࡚ぢࡿே࡛࡝ࢇ࡞ே࡞ࡢ
࠿࡜࠸࠺ᵝᏊ࡛ᑡࡋ⥭ᙇࡋ࡞
ࡀࡽࡶ➗㢦࡟࡞ࡿࠋ 
ͤᗙ఩ 
ᗂඣ୍ே୍ே࡜目ࢆ
ྜࢃࡏࡿࠋ 
ኌࡢ大ࡁࡉࡣ᫂ࡿࡃ
ࡣࡗࡁࡾ࡜ࠋ 
 
ᒎ
開
１ 
１㸬య᧯ 
ࠕ࠾཭㐩࡟ᡭࡀᒆ࠿࡞࠸ࡃࡽ࠸ᡭ
ࢆఙࡤࡑ࠺ࠖ 
ࠕ⫪ࢆࡄࡿࡄࡿࡸࡉࡋࡃ๓ᅇࡋࠖ 
ࠕ㤳ࡣࡶࡗ࡜ࡸࡉࡋࡃࠖ 
ࠕᡭࢆ๓࡛⤌ࢇ࡛㸪グーࡗ࡜๓࡟᥎
ࡑ࠺ࠖ 
ࠕᜥࢆ㰯࠿ࡽ྾ࡗ࡚㸪ཱྀ࠿ࡽྤࡃ
ࡼࠋࡇࢀࢆ῝࿧྾ࡗ࡚࠸࠺ࡼࠖ 
 
ࠕయࡢຊࢆᢤ࠸࡚๓࡟ ࠖࠕⱆࡀฟ࡚
ⰼࡀဏࡃࡼ࠺࡟㸪ୖ࡟ఙࡧࡿࡼࠖ 
ࠕ⺬ࡉࢇ࡟࡞ࢀࡿ࠿࡞㸽ࠖ 
－ࠕ⺬年ࡉࢇࡀከ࠸࠿ࡽୖᡭ࡟⺬ࡉ
ࢇ࡟࡞ࢀࡿࡡࠖࠋ  
⺬ࡀཱྀࢆ大ࡁࡃ開ࡅ࡚㣵ࢆ㣗࡭ࡿ
（Ꮚ࡝ࡶࡢ㢦ࢆᣳࡴ）ືసࠋ 
 
ࠕḟࡣࡨࡻࢇࡨࡻࢇ࠺ࡉࡂࡉࢇࠖ
（⪥࡟୧ᡭࢆࡘࡅ࡚㸪㣕ࡧ㊴ࡡ࡚ぢ
ࡏࡿࠋ） 
－ᗂඣࡢᜥࡀୖࡀࡗ࡚࠸ࡿࡢ࡟Ẽ
࡙ࡃࠋ 
཭㐩࡟ᡭࡀࡪࡘ࠿ࡾ㸪࠺ࡲࡃ
㛫㝸ࢆྲྀࢀ࡞࠸ࠋ 
ࠕࡸࡉࡋࡃࠖ࡜࠸࠺ゝⴥࢆῧ
࠼ࡓࡇ࡜࡛㸪ᴟ➃࡟ࡄࡿࡄࡿ
ᅇࡍᗂඣࡣ࠸࡞࠸ࠋ 
඲員ࡀ࡛ࡁࡿࠋ 
ࠕ知ࡗ࡚ࡿࠖ࡜ཱྀࠎ࡟࠸࠸࡞
ࡀࡽ行࠺ࠋ大ࡆࡉ࡟ᡭࢆᗈࡆ
࡞ࡀࡽᜥࢆ྾࠺ᗂඣࡀ࠸ࡓࠋ
講師ࢆ┿ఝ࡚㸪඲員ࡀཧຍࠋ
㌟యࡣ⬺ຊ࡛ࡁ࡚࠸࡞࠸ᗂඣ
ࡶぢཷࡅࡽࢀࡓࠋ 
ࠕࡰࡃࡣ⺬年ࡔ࠿ࡽࠖ 
ࠕ⚾ࡶ ࠖࠕ⚾ࡶࠖ 
ᗂඣྠኈ࡛஫࠸ࡢ㛫ࢆ࡟ࡻࢁ
࡟ࡻࢁ࡜ືࡁᅇࡗࡓࡾ㸪஫࠸
ࢆ㣗࡭ྜ࠺᣺ࡾࢆࡋࡓࡾࡋ
࡚㸪┒ࡾୖࡀࡿࠋ 
ࠕࡨࡻࢇࡨࡻࢇࠖ࡜ゝ࠸࡞ࡀ
ࡽ㸪講師ࢆぢ࡚㸪小้ࡳ࡟㣕ࡧ
㊴ࡡࡿࠋᡭࢆ⪥࡟ぢ❧࡚࡚࠸
ࡿ⪅࡜ࡓࡔ㣕ࡧ㊴ࡡ࡚㸪㐟ࡧ
࡟࡞ࡗ࡚࠸ࡿ⪅ࡀ࠸ࡓࠋ 
ͤ❧఩ 
実㝿࡟ࡸࡗ࡚ࡳࡏࡿࠋ 
ࡄࡿࡄࡿᅇࡍ㡢➼ࡢ
ຠᯝ㡢ࢆࣆ࢔ࣀ࡛ࡘ
ࡅࡿࠋ 
 
 
྾࠺᫬࡟୧ᡭᗈࡆ㸪ྤ
ࡃ᫬࡟୧ᡭࢆୗ࡟ୗ
ࢁࡍࠋ 
 
ୖ༙㌟ࢆ๓᪉࡟ಽࡋ㸪
୧ᡭࢆୖ࡟ఙࡤࡋ㸪᭱
ᚋࡣࢪࣕンプࡍࡿࠋ 
࡟ࡻࢁ࡟ࡻࢁ࡜ゝ࠸
࡞ࡀࡽ㸪ᗂඣࡢ㛫࡟ධ
ࡗ࡚࠸ࡁ㸪ᗂඣྠኈࡶ
⮬⏤࡟ືࡃࡇ࡜ࢆㄏ
ᑟࠋ 
 
 
ᒎ
開
㸰 
㸰㸬発ኌ⦎⩦
ࠕ࠶ࡃࡧࢆࡋࡼ࠺ࠖ 
（ᡭࢆఙࡤࡋ࡚実㝿࡟࠶ࡃࡧࢆࡋ
࡚ぢࡏࡿ） 
ࠕ௒ࡢ࠶ࡃࡧࡢ᫬ࡢ࠾ཱྀ࡛㸪࠸ࡃ
ࡼ ࠖࠕ࣡ࢵࣁࢵࣁࢵࣁࢵࣁーࠖ 
－（㡢ࢆ࠸ࡗࡓࢇṆࡵ࡚ὀ目ࡉࡏ）
ࠕྉࡤ࡞࠸ࡼࠋࡁࢀ࠸࡞ኌ࡛ࡡࠖࠋ
 
ࠕ࠶ࡃࡧࡢ࠺ࡓࢆḷ࠾࠺ࠋࡼࡃ⪺࠸
࡚࠾࠸࡚ࡡ （ࠖ実㝿࡟ḷࡗ࡚⫈࠿ࡏ
ࡿ）ࠕࡌࡷ࠶㸪ඛ⏕ࡢ┿ఝࢆࡋ࡚ḷ
ࡗ࡚ࡳࡼ࠺ࠋ࠸ࡃࡼࠖࠋ  
 
 
 
－ࠕࡍࡈ࠸㸟ࡶ࠺ぬ࠼ࡓࡡࠖ 
ᡭࢆཱྀ࡟࠶࡚ ࡚ࠕ࠶㹼࠶ ࡜ࠖゝ
࠸࡞ࡀࡽ大ࡁࡃ࠶ࡃࡧࢆࡍ
ࡿࠋ 
㡢ࡢ㧗పࡀྲྀࢀ࡚࠸ࡿ⪅࡜ࡑ
࠺࡛࡞࠸⪅࡟ࢃ࠿ࢀࡿࠋ 
㧗㡢࡟࡞ࡿ࡟ࡘࢀ࡚ྉࡧኌࡀ
ฟ⌧ࡍࡿࠋ講師ࡢຓゝ࡟ࡼࡾ㸪
ྉࡧኌࡣᾘ࠼ࡿࠋ 
講師ࡢࠕࡼࡃ⫈࠸࡚ࡡ ࡢࠖኌ࡛
࡝ࡢࡼ࠺࡟ḷ࠺ࡢ࠿࡜㟼࠿࡟
⪥ࢆഴࡅࡓࠋ 
講師ࡢḷࢆ１ࣇࣞーࢬ⫈࠸ࡓ
ࡔࡅ࡛㸪ࢡࣛࢫᢸ௵ࡀ⥆࠸࡚
ḷ࠸ฟࡋ㸪ࡑࢀ࡟ࡘࡽࢀࡿࡼ
࠺࡟ḷ࠺ࠋ 
〔ࡵࡽࢀᎰࡋࡑ࠺࡟➗࠺ࠋ 
ͤ❧఩ 
 
ḷኌࢆ࡝ࡇࡲ࡛ᒆࡅ
ࡿ࠿㸪目印ࢆỴࡵ࡚ḷ
ࢃࡏࡿࠋ 
 
ࢻ࣑ࢯ࣑ࢻࡢᙧࠋ 
ࣆ࢔ࣀ࡛༶⯆ⓗ࡟࿴
㡢ࢆ㡰ḟ㐍行ࡋ࡞ࡀ
ࡽ㸪ప࠸㡢࠿ࡽ㧗࠸㡢
࡬࡜⛣行ࡉࡏࡿࠋ 
 
 
ࠓ࠶ࡃࡧࡢḷࠔࡢక
ዌࠋ 
 
ᒎ
開
３ 
３㸬ᡭ㐟ࡧḷ
ࠕḟࡣ㸪ࡇࢀ知ࡗ࡚ࡿ㸽ࠖ࡜ゝ࠸࡞
ࡀࡽࠓトントントントンࡦࡆࡌ࠸ࡉ
ࢇࠔࡢࣇࣞーࢬࢆᡭࡢ᣺ࡾ௜ࡁ࡛ḷ
࠸ฟࡍࠋ（㸰ᅇ⧞ࡾ㏉ࡍ） 
 
ࠕୖᡭ࡟࡛ࡁࡓࡡࠖࠋ  
ࠕ 知 ࡗ ࡚ ࡿ 㸟 ࠖࠕ 知 ࡗ ࡚ ࡿ
ー㸟 ࡜ཱྀࠖࠎ࡟ゝ࠸㸪ᡭࡢ᣺ࡾ
ࢆ௜ࡅ࡞ࡀࡽḷ࡟ຍࢃࡿࠋ 
2 ᅇ目࡟ࡣ㸪඲員ࡀ࡛ࡁጞࡵ
ࡿࠋ 
－〔ࡵࡽࢀ࡚ᚓពࡆ࡞ᵝᏊࠋ
ͤᗙ఩ 
᪕ᚊ࡜᣺ࡾࡣ㸪事๓࡟
ぬ࠼࡚࠾ࡁ㸪ᗂඣࡢ᪉
ࢆྥ࠸࡚㸪目⥺ࢆྜࢃ
ࡏ࡚行࠺ࠋ 
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　ḷ指導の配置は，以前の指導者が行ってい
た形を引き⥅いだ（図１）。指導時間は30分
間なので，集中力を㏵切れささずに気持ちを
切り᭰えられるよう，中間部に手㐟び等を入
れて計⏬したプログラムから，幼児の反応に
合わせて少しずつ声掛けや進行を変᭦させて
いった。幼児が講師と初対面だったこともあ
り，全く知らない᭤ではなく，幼児の聞き覚
えのある᭤や今までにḷったことのある手㐟びを入れた。手㐟びはすぐにできた。ࠓな
べなべそこぬけࠔの⫼中合わせになるところでうまくいかない２人組がいたが，時
 
 
ᒎ
開
４ 
ࠕ௒ᗘࡣ㞄ࡾࡢ࠾཭㐩࡜㸰ே⤌࡟
࡞ࢁ࠺ࠖ 
 
 
 
ࠕ࠾཭㐩࡜ྥ࠿࠸ྜࡗ࡚ᡭࢆࡘ࡞
࠸࡛㸪࡞ー࡭ー࡞ー࡭ーࡑーࡇࡠࡅ
ーࡑーࡇࡀࡠࡅࡓࡽ࠿࠼ࡾࡲࡋࡻ
࡛ࡃࡿࡗ࡜ࡇࢇ࡞㢼࡟（యࢆ⫼中ྜ
ࢃࡏ࡟ࡍࡿ௙ⲡ）ࠖ（㸰㹼３ᅇ⧞ࡾ㏉
ࡍ） 
̿᭱ึࡣ࡝ࡢࡼ࠺࡟㸰ே⤌࡟
࡞ࡿࡢ࠿㏞ࡗ࡚࠸ࡿᗂඣࡶ࠾
ࡾ㸪ࠕ⚾ࡣࡔࢀࡶ࠸࡞࠸ࠖ࡜ゝ
ࡗࡓࡀࡍࡄ࡟┦ᡭࡀぢࡘ࠿
ࡾ㸪Ᏻᚰࡋ࡚࠸ࡓࠋ 
ࠕ࠶㸪ࡇࢀ㸪ࡅࢇ࠿ࡋࡓ᫬࡟௰
Ⰻࡋ࡟࡞ࡿ᫬ࡢ᭤ࡔࠖࠋ  
講師ࡢḷ࡟ྜࢃࡏ࡚┿ఝࢆࡍ
ࡿ⪅ࡀฟࡿࠋ࠺ࡲࡃ⫼中ྜࢃ
ࡏ࡟࡞ࢀ࡞࠸ᗂඣ࡟㸪ᢸ௵ࡀ
᪉ἲࢆ教࠼ࡿࠋ 
⧞ࡾ㏉ࡋ行࠺ࡇ࡜࡛㸪࡛ࡁࡿ
ࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋ 
㸰ே⤌࡟࡞ࢀ࡞࠸ሙ
ྜ㸪ᑡࡋ㞳ࢀ࡚ᗙࡗ࡚
࠸ࡿᏊ࡜⤌ࡳ࡟࡞ࡗ
࡚ࡶࡽ࠺ࡼ࠺࡟補ຓ
ࡍࡿࠋ 
 
ᒎ
開
㸳 
㸳㸬඲員࡛ḷ࠺ḷ 
ࠕ࡜ࡇࢁ࡛㸪12 月࡜࠸࠼ࡤ㸪ఱࡀ࠶
ࡿ㸽ࠖ 
－ࡑ࠺㸪ࢡリࢫ࣐ࢫࡀ᮶ࡿࡡࠋ 
ࠕ࠶ࡿ᫬㸪ࢡリࢫ࣐ࢫ๓࡟ࡸࡗ࡚ࡁ
ࡓࢧンタࡉࢇࡀ࠸ࡲࡋࡓࠋ࠶ࢃ࡚ࢇ
ࡰ࠺ࡢࢧンタࢡࣟーࢫࡔࡡࠖࠋ  
－（ᗂඣࡢḷኌ࡟ྜࢃࡏ࡚）ࠕᛴ࠸
࡛リンリンリンᛴ࠸࡛リンリンリ
ン㸪㬆ࡽࡋ࡚࠾ࡃࢀࡼ㚝ࢆーݜࠖ 
ࠕࡼーࡋ㸪ࡌࡷ࠶ࡑࡢㄪᏊ࡛㸪ࡳࢇ
࡞࡛ࣆ࢔ࣀ࡟ྜࢃࡏ࡚ḷࡗ࡚ࡳࡼ
࠺ࠋ࠸ࡃࡼ （ࠖ๓ዌ࠿ࡽ᏶⎍࡟ᙎࡃ）
（㞃ࡋ࡚࠸ࡓ㕥ࢆ㬆ࡽࡍ） 
ࠕఱ࠿⫈ࡇ࠼࡚ࡁࡓࡡࠖ 
ࠕࡌࡷ࠶㸪㕥ࢆ㬆ࡽࡋ࡞ࡀࡽḷࡗ࡚
ࡳࡼ࠺࠿ࠋリンリンリンࡢ࡜ࡇࢁ
࡛ࠖࠋࠕ௒日㸪㕥ࢆ㬆ࡽࡋ࡚ࡃࢀࡿ
ே㸟ࠖ 
－ࠕ୍番ጼໃࡢⰋ࠸ே࡟㢗ࡶ࠺ࠖࠋ
（ḷ࠸⤊ࢃࡗ࡚㸪㕥ࢆࡸࡗ࡚ࡃࢀࡓ
ᗂඣ࡬ࡢᢿᡭࢆಁࡍࠋ）ࠕḷࡶ㕥ࡶࡳ
ࢇ࡞ୖᡭ࡟࡛ࡁࡓ㸟ࡍࡈ࠸ࡡࠖࠋ  
ࠕࡼࡋ㸪ࡌࡷ࠶௒ᗘࡣ㐪࠺ḷࢆḷ࠾
࠺ࠋࡇࢀ࠿ࡽ࠶ࡿ᭤࡜࠶ࡿ᭤ࢆ㸰᭤
ᙎࡁࡲࡍࠋ࠸࠸࡞࡜ᛮ࠺᪉ࢆᚋ࡛⫈
ࡃ࠿ࡽ㸪࡝ࡕࡽ࠿࡟ᡭࢆᣲࡆ࡚ࡡࠋ
ࡼࡃ⫈࠸࡚࠸࡞࠸࡜ศ࠿ࡽ࡞࠸
ࡼࠖࠋࠕ1 ᭤目 （ࠖ๓ዌ࠿ࡽ１番ࢆࣆ࢔
ࣀ₇ዌ）ࠕ㸰᭤目 （ࠖ１番ࢆࣆ࢔ࣀ₇
ዌ） 
ࠕࡑࢀ࡛ࡣ⪺ࡁࡲࡍ᭱ࠋ ึࡢࡀࡼ࠿
ࡗࡓே㸟ࠖ 
ࠕ࡛ࡣ㸪㸰᭤目ࡀࡼ࠿ࡗࡓே㸟ࠖ 
࡛ࡣ㸪௒日ࡣࠓ࡟ࡌࠔࢆḷࡗ࡚ࡳࡼ
࠺ࠋ̿知ࡗ࡚࠸ࡿࢇࡔࡡࠋ 
（ᡭヰࡘࡁ࡛ḷモࢆ教࠼ࡿࠋࠕࡋࡷ
࡭ࡿࡗ࡚ఱ㸽➼ ）ࠖ 
（ࠓ࡟ࡌࠔࡢ᭱ึࡢ㸶小⠇ࡢࡳ４ᅇ
ḷ࠸）㸪 
ࠕ⥆ࡁࡣࡲࡓ௒ᗘḷ࠾࠺ࡡࠖ 
ࠕࢧンタࡉࢇ ࠖࠕプࣞࢮントࡶ
ࡽ࠼ࡿࠖ➼ཱྀࠎ࡟࠸࠺ࠋ 
 
講師ࡢヰࢆ⪺࠸࡚㸪ḷ࠸ฟࡍࠋ
ࠕ࠶ࢃ࡚ࢇࡰ࠺ࡢࢧンタࢡࣟ
ーࢫݜࢡリࢫ࣐ࢫ๓࡟ࡸࡗ࡚
ࡁࡓݜࠖ 
ࠕリンリンリン リンリンリ
ン リンリンリンࠖኌࢆྜࢃ
ࡏ࡚ḷ࠺ࠋ 
ࣀリࣀリ࡛ḷ࠸ጞࡵࡿࠋ 
 
 
－ࠕࢧンタࡉࢇࡢ㕥㸟ࠖ 
 
 
ࠕࡣ࠸㸟 ࡜ࠖ㸴ྡ⛬㸪ᡭࡀᣲࡀ
ࡿࠋ 
－⫼➽ࢆఙࡤࡋ࡚ᗙࡾฟࡍࠋ
ᙜ࡚ࡽࢀࡓᗂඣࡣ㸪ᑡࡋ㄂ࡽ
ࡋࡆ࡟㕥ࢆࡶࡘ 
 
 
講師ࡢゝⴥࢆ⫈࠸࡚㸪⫈ࡃែ
ᗘ࡟࡞ࡿࠋヰࢆࡍࡿᗂඣࡣ୍
ேࡶ࠸࡞࠸ࠋ 
 
 
 
 
－ࠕࡣ࠸㸟 ࡜ࠖᡭࢆ⪥࡟࠶࡚࡚
┿ࡗ┤ࡄᣲᡭࠋ９ྡᡭࡀᣲࡀ
ࡿࠋ 
ࠕࡣ࠸㸟 ࡜ࠖ４ྡᡭࡀᣲࡀࡿࠋ
－᭤ྡࢆ⫈ࡁ㸪ḷ࠸ฟࡍᗂඣ
࠶ࡾࠋ 
－ࠕࢫࢥࢵプࡳࡓ࠸࡞ࡢࠖ 
ͤᗙ఩ 
 
 
 
᝟ᬒࢆᛮ࠸ᾋ࠿࡭ࡽ
ࢀࡿࡼ࠺࡟㸪ࡺࡗࡃࡾ
࡜ヰࡍࠋ 
 
 
 
 
 
ࣆ࢔ࣀࡀ⫼ࢆྥࡅࡿ
ᙧ࡛⨨࠸࡚࠶ࡿࡢ࡛㸪
ᚋࢁ࡟࠸ࡿᗂඣ࡟ㄒ
ࡾ࠿ࡅࡿࡼ࠺࡟ḷ࠺ࠋ 
㕥ࢆ⏝ពࡍࡿࠋ 
 
 
 
 
 
 
㕥ࡢ㬆ࡽࡋ᪉ࡢᣦᑟ 
 
 
 
ᗂඣ࡟᭤ࢆ㑅ࡤࡏ㸪⮬
主ᛶࡸḷࡗ࡚ࡳࡓ࠸
Ẽᣢࡕࢆಁࡍࠋ 
 
 
発⾲会᭤ࡢᴦ㆕ࢆ‽
ഛࠋࢡࣛࢫᢸ௵ࡢ㑅᭤
ࡋࡓࡶࡢ➼ࠋ 
ࠓ࡟ࡌࠔࡢᡭヰࢆぬ࠼
࡚࠾ࡃࠋ 
ࣆ࢔ࣀࡢᙎࡁḷ࠸ࠋḷ
モࡢイ࣓ーࢪࡀ‪ࡁ
ࡸࡍࡃ࡞ࡿࡼ࠺࡟ᡭ
ヰࡶ⏝࠸ࡿࠋ 
 
ࡲ
࡜
ࡵ 
⤊ࢃࡾࡢ࠶࠸ࡉࡘ 
ࠕ௒日ࡣࡳࢇ࡞࡜会࠼࡚㡢ᴦࢆ୍
⥴࡟࡛ࡁ࡚࡜ࡗ࡚ࡶᎰࡋ࠿ࡗࡓ࡛
ࡍࠋࡲࡓ会࠾࠺ࡡ࡛ࠋ ࡣࡉࡼ࠺࡞ࡽࠖ
 
ࠕ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࡈࡊ࠸ࡲࡋࡓࠋ
ࡉࡼ࠺࡞ࡽࠖࠋ  
ͤᗙ఩ 
 
୍ே୍ே࡜ࣁイタࢵ
ࢳࠋ 
 
ḷᣦᑟࡢ㓄⨨ࡣ㸪௨๓ࡢᣦᑟ⪅ࡀ行ࡗ࡚
࠸ࡓᙧࢆᘬࡁ⥅࠸ࡔ（ᅗ１）ࠋᣦᑟ᫬㛫ࡣ
30 ศ㛫࡞ࡢ࡛㸪集中ຊࢆ㏵ษࢀࡉࡉࡎ࡟
Ẽᣢࡕࢆษࡾ᭰࠼ࡽࢀࡿࡼ࠺㸪中㛫㒊࡟ᡭ
㐟ࡧ➼ࢆධࢀ࡚ィ⏬ࡋࡓプࣟグ࣒ࣛ࠿ࡽ㸪
ᗂඣࡢ཯ᛂ࡟ྜࢃࡏ࡚ᑡࡋࡎࡘኌ᥃ࡅࡸ
㐍行ࢆኚ᭦ࡉࡏ࡚࠸ࡗࡓࠋᗂඣࡀ講師࡜ึ
ᑐ㠃ࡔࡗࡓࡇ࡜ࡶ࠶ࡾ㸪඲ࡃ知ࡽ࡞࠸᭤࡛
ࡣ࡞ࡃ㸪ᗂඣࡢ⪺ࡁぬ࠼ࡢ࠶ࡿ᭤ࡸ௒ࡲ࡛࡟ḷࡗࡓࡇ࡜ࡢ࠶ࡿᡭ㐟ࡧࢆධࢀࡓࠋ
ᡭ㐟ࡧࡣࡍࡄ࡟࡛ࡁࡓࠗࠋ ࡞࡭࡞࡭ࡑࡇࡠࡅ ࡢ࠘⫼中ྜࢃࡏ࡟࡞ࡿ࡜ࡇࢁ࡛࠺ࡲ
ᅗ１㸬ḷᣦᑟࡢ㓄⨨ᅗ 
 
ᗂඣ 
ᅬ長 
ࢡࣛࢫ
ᢸ௵ 
ࣆ࢔ࣀ 
講師 
 
 
ᒎ
開
４ 
ࠕ௒ᗘࡣ㞄ࡾࡢ࠾཭㐩࡜㸰ே⤌࡟
࡞ࢁ࠺ࠖ 
 
ࠕ࠾཭㐩࡜ྥ࠿࠸ྜࡗ࡚ᡭࢆࡘ࡞
࠸࡛㸪࡞ー࡭ー࡞ー࡭ーࡑーࡇࡠࡅ
ーࡑーࡇࡀࡠࡅࡓࡽ࠿࠼ࡾࡲࡋࡻ
࡛ࡃࡿࡗ࡜ࡇࢇ࡞㢼࡟（యࢆ⫼中ྜ
ࢃࡏ࡟ࡍࡿ௙ⲡ）ࠖ（㸰㹼３ᅇ⧞ࡾ㏉
ࡍ） 
̿᭱ึࡣ࡝ࡢࡼ࠺࡟㸰ே⤌࡟
࡞ࡿࡢ࠿㏞ࡗ࡚࠸ࡿᗂඣࡶ࠾
ࡾ㸪ࠕ⚾ࡣࡔࢀࡶ࠸࡞࠸ࠖ࡜ゝ
ࡗࡓࡀࡍࡄ࡟┦ᡭࡀぢࡘ࠿
ࡾ㸪Ᏻᚰࡋ࡚࠸ࡓࠋ 
ࠕ࠶㸪ࡇࢀ㸪ࡅࢇ࠿ࡋࡓ᫬࡟௰
Ⰻࡋ࡟࡞ࡿ᫬ࡢ᭤ࡔࠖࠋ  
講師ࡢḷ࡟ྜࢃࡏ࡚┿ఝࢆࡍ
ࡿ⪅ࡀฟࡿࠋ࠺ࡲࡃ⫼中ྜࢃ
ࡏ࡟࡞ࢀ࡞࠸ᗂඣ࡟㸪ᢸ௵ࡀ
᪉ἲࢆ教࠼ࡿࠋ 
⧞ࡾ㏉ࡋ行࠺ࡇ࡜࡛㸪࡛ࡁࡿ
ࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋ 
㸰ே⤌࡟࡞ࢀ࡞࠸ሙ
ྜ㸪ᑡࡋ㞳ࢀ࡚ᗙࡗ࡚
࠸ࡿᏊ࡜⤌ࡳ ࡞ࡗ
࡚ࡶࡽ࠺ࡼ࠺࡟補ຓ
ࡍࡿࠋ 
 
ᒎ
開
㸳 
㸳㸬඲員 ḷ࠺ḷ 
ࠕ࡜ࡇࢁ࡛㸪12 月࡜࠸࠼ࡤ㸪ఱࡀ࠶
ࡿ㸽ࠖ 
－ࡑ࠺㸪ࢡリࢫ࣐ࢫࡀ᮶ࡿࡡࠋ 
ࠕ࠶ࡿ᫬㸪ࢡリࢫ࣐ࢫ๓࡟ࡸࡗ ࡁ
ࡓࢧンタࡉࢇࡀ࠸ࡲࡋࡓࠋ࠶ࢃ࡚ࢇ
ࡰ࠺ࡢࢧンタࢡࣟーࢫࡔࡡࠖࠋ  
－（ᗂඣࡢḷኌ࡟ྜࢃࡏ࡚）ࠕᛴ࠸
࡛リンリンリンᛴ࠸࡛リンリンリ
ン㸪㬆ࡽࡋ࡚࠾ࡃࢀࡼ㚝ࢆーݜࠖ 
ࠕࡼーࡋ㸪ࡌࡷ࠶ࡑࡢㄪᏊ࡛㸪 ࢇ
࡞࡛ࣆ࢔ࣀ࡟ྜࢃࡏ࡚ḷࡗ࡚ࡳࡼ
࠺ࠋ࠸ࡃࡼ （ࠖ๓ዌ࠿ ᏶⎍࡟ᙎࡃ）
（㞃ࡋ࡚࠸ࡓ㕥ࢆ㬆ࡽࡍ） 
ఱ࠿⫈ࡇ࠼࡚ࡁࡓࡡࠖ 
ࠕࡌࡷ࠶㸪㕥ࢆ㬆ࡽࡋ࡞ࡀࡽḷࡗ࡚
ࡳࡼ࠺࠿ࠋリンリンリンࡢ࡜ࡇࢁ
࡛ࠖࠋࠕ௒日㸪㕥ࢆ㬆ࡽࡋ࡚ࡃࢀࡿ
ே㸟ࠖ 
－ࠕ୍番ጼໃࡢⰋ࠸ே࡟㢗ࡶ࠺ࠖࠋ
（ḷ࠸⤊ࢃࡗ࡚㸪㕥ࢆࡸࡗ࡚ࡃࢀࡓ
ᗂඣ࡬ࡢᢿᡭࢆಁࡍࠋ）ࠕḷࡶ㕥ࡶࡳ
ࢇ࡞ୖᡭ࡟࡛ࡁࡓ㸟ࡍࡈ࠸ࡡࠖࠋ  
ࠕࡼࡋ㸪ࡌࡷ ௒ᗘࡣ㐪࠺ḷ ḷ࠾
࠺ࠋࡇࢀ࠿ࡽ࠶ࡿ᭤࡜࠶ࡿ᭤ࢆ㸰᭤
ᙎࡁࡲࡍࠋ࠸࠸࡞࡜ᛮ࠺᪉ࢆᚋ࡛⫈
ࡃ࠿ࡽ㸪࡝ࡕࡽ࠿࡟ᡭࢆᣲࡆ࡚ࡡࠋ
ࡃ⫈࠸࡚࠸࡞࠸࡜ศ࠿ࡽ࡞࠸
ࡼࠖࠋࠕ1 ᭤目 （ࠖ๓ዌ࠿ࡽ１番ࢆࣆ࢔
ࣀ₇ዌ）ࠕ㸰᭤目 （ࠖ１番ࢆࣆ࢔ࣀ₇
ዌ） 
ࠕࡑࢀ࡛ࡣ⪺ࡁࡲࡍ᭱ࠋ ึࡢࡀࡼ࠿
ࡗࡓே㸟ࠖ 
ࠕ࡛ࡣ㸪㸰᭤目ࡀࡼ࠿ࡗࡓே㸟ࠖ 
࡛ࡣ㸪௒日ࡣࠗ࡟ࡌ࠘ࢆḷࡗ࡚ࡳࡼ
࠺ࠋ̿知ࡗ࡚࠸ࡿࢇࡔࡡࠋ 
（ᡭヰࡘࡁ࡛ḷモࢆ教࠼ࡿࠋࠕࡋࡷ
࡭ࡿࡗ࡚ఱ㸽➼ ）ࠖ 
（ࠗ ࡟ࡌ࠘ࡢ᭱ึࡢ㸶小⠇ࡢࡳ４ᅇ
ḷ࠸）㸪 
ࠕ⥆ࡁࡣࡲࡓ௒ᗘḷ࠾࠺ࡡࠖ 
ࠕࢧンタࡉࢇ ࠖࠕプࣞࢮントࡶ
ࡽ࠼ࡿࠖ➼ཱྀࠎ࡟࠸࠺ࠋ 
 
講師ࡢヰࢆ⪺࠸࡚㸪ḷ࠸ฟࡍࠋ
ࠕ࠶ࢃ࡚ࢇࡰ࠺ࡢࢧンタࢡࣟ
ーࢫ ࢡリࢫ࣐ࢫ๓࡟ࡸࡗ࡚
ࡁࡓݜࠖ 
ࠕリンリンリン リンリンリ
ン リンリンリンࠖኌࢆྜࢃ
ࡏ࡚ḷ࠺ࠋ 
ࣀリࣀリ࡛ḷ࠸ጞࡵࡿࠋ 
 
－ࠕࢧンタࡉࢇࡢ㕥㸟ࠖ 
 
ࠕࡣ࠸㸟 ࡜ࠖ㸴ྡ⛬㸪ᡭࡀᣲࡀ
ࡿࠋ 
－⫼➽ࢆఙࡤࡋ࡚ᗙࡾฟࡍࠋ
ᙜ࡚ࡽࢀࡓᗂඣࡣ㸪ᑡࡋ㄂ࡽ
ࡋࡆ࡟㕥ࢆࡶࡘ 
 
講師ࡢゝⴥࢆ⫈࠸࡚㸪⫈ࡃែ
ᗘ࡟࡞ࡿࠋヰࢆࡍࡿᗂඣࡣ୍
ேࡶ࠸࡞࠸ࠋ 
 
－ࠕࡣ࠸㸟 ࡜ࠖᡭࢆ⪥࡟࠶࡚࡚
┿ࡗ┤ࡄᣲᡭࠋ９ྡᡭࡀᣲࡀ
ࡿࠋ 
ࠕࡣ࠸㸟 ࡜ࠖ４ྡᡭࡀᣲࡀࡿࠋ
－᭤ྡࢆ⫈ࡁ㸪ḷ࠸ฟࡍᗂඣ
࠶ࡾࠋ 
－ࠕࢫࢥࢵプࡳࡓ࠸࡞ࡢࠖ 
ͤᗙ఩ 
 
᝟ᬒࢆᛮ࠸ᾋ࠿࡭ࡽ
ࢀࡿࡼ࠺࡟㸪ࡺࡗࡃࡾ
࡜ヰࡍࠋ 
 
ࣆ࢔ࣀࡀ⫼ࢆྥࡅࡿ
ᙧ࡛⨨࠸࡚࠶ࡿࡢ࡛㸪
ᚋࢁ࡟࠸ࡿᗂඣ࡟ㄒ
ࡾ࠿ࡅࡿࡼ࠺࡟ḷ࠺ࠋ 
㕥ࢆ⏝ពࡍࡿࠋ 
 
㕥ࡢ㬆ࡽࡋ᪉ࡢᣦᑟ 
 
ᗂඣ࡟᭤ࢆ㑅ࡤࡏ㸪⮬
主ᛶࡸḷࡗ࡚ࡳࡓ࠸
Ẽᣢࡕࢆಁࡍࠋ 
 
発⾲会᭤ࡢᴦ㆕ࢆ‽
ഛࠋࢡࣛࢫᢸ௵ࡢ㑅᭤
ࡋࡓࡶࡢ➼ࠋ 
ࠗ࡟ࡌ࠘ࡢᡭヰࢆぬ࠼
࡚࠾ࡃࠋ 
ࣆ࢔ࣀࡢᙎࡁḷ࠸ࠋḷ
モࡢイ࣓ーࢪࡀ‪ࡁ
ࡸࡍࡃ࡞ࡿࡼ࠺࡟ᡭ
ヰࡶ⏝࠸ࡿࠋ 
 
ࡲ
࡜
ࡵ 
⤊ࢃࡾࡢ࠶࠸ࡉࡘ 
ࠕ௒日ࡣࡳࢇ࡞࡜会࠼࡚㡢ᴦࢆ୍
⥴࡟࡛ࡁ࡚࡜ࡗ࡚ࡶᎰࡋ࠿ࡗࡓ࡛
ࡍࠋࡲࡓ会࠾࠺ࡡ࡛ࠋ ࡣࡉࡼ࠺࡞ࡽࠖ
 
ࠕ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࡈࡊ࠸ࡲࡋࡓࠋ
ࡉࡼ࠺࡞ࡽࠖࠋ  
ͤᗙ఩ 
 
୍ே୍ே࡜ࣁイタࢵ
ࢳࠋ 
 
ᣦᑟࡢ㓄⨨ࡣ㸪௨๓ࡢᣦᑟ⪅ࡀ行ࡗ࡚
࠸ࡓᙧࢆᘬࡁ⥅࠸ࡔ（ᅗ１）ࠋᣦᑟ᫬㛫ࡣ
30 ศ㛫࡞ࡢ࡛㸪集中ຊࢆ㏵ษࢀࡉࡉࡎ࡟
Ẽᣢࡕࢆษࡾ᭰࠼ࡽࢀࡿࡼ࠺㸪中㛫㒊࡟ᡭ
㐟ࡧ➼ࢆධࢀ࡚ィ⏬ࡋࡓプࣟグ࣒ࣛ࠿ࡽ㸪
ᗂඣࡢ཯ᛂ࡟ྜࢃࡏ࡚ᑡࡋࡎࡘኌ᥃ࡅࡸ
㐍行ࢆኚ᭦ࡉࡏ࡚࠸ࡗࡓࠋᗂඣࡀ講師࡜ึ
ᑐ㠃ࡔࡗࡓࡇ࡜ࡶ࠶ࡾ㸪඲ࡃ知ࡽ࡞࠸᭤࡛
ࡣ࡞ࡃ㸪ᗂඣࡢ⪺ࡁぬ࠼ࡢ࠶ࡿ᭤ࡸ௒ࡲ࡛࡟ḷࡗࡓࡇ࡜ࡢ࠶ࡿᡭ㐟ࡧࢆධࢀࡓࠋ
ᡭ㐟ࡧࡣࡍࡄ࡟࡛ࡁࡓࠗࠋ ࡞࡭࡞࡭ࡑࡇࡠࡅ ࡢ࠘⫼中ྜࢃࡏ࡟࡞ࡿ࡜ࡇࢁ࡛࠺ࡲ
ᅗ１㸬ḷᣦᑟࡢ㓄⨨ᅗ 
 
ᗂඣ 
ᅬ長 
ࢡࣛࢫ
ᢸ௵ 
ࣆ࢔ࣀ 
講師 
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
間の関係を考慮し数回だけの練習で⤊えた。ここで時間を取って全員ができるよう
に促していれば，達成感を࿡わわせることが可能となったであろう。幼児は講師の
想像以上に反応がよく，講師の話をよく聞いて㏉答することができた。きっかけの
言ⴥをᢞげかけると即時反応する幼児がおり，その幼児に影響されて他の幼児も反
応した。他者とともに活動に参加することで，幼児同士の相互作用が生み出された。
このような幼児と講師，幼児同士の相互作用で生じた会話や掛け合いは，コミュニ
ケーション能力につながる。この保育園では日㡭から「座って先生のお話を聞く」「先
生が話している間はおしࡷべりしない」等，切り᭰えや聞く力を身に付ける指導が
なされていたため，初回の指導でもスムーズに進行できたと考えられる。また，幼
児にとって信㢗のおける担任が一緒に参加し，見Ᏺられ⿵助されることで，安心し
て活動に取り組めたといえる。「ḷၐを上達させる」という目的で指導を౫㢗されて
いたが，初回なのでコミュニケーションを重視した活動を優先させた。今後も幼児
がよりよいḷ声でḷえるように，楽しく学べる発声法等を検討していく必要がある。
ᶜ　保育関係者へのΠンタϏϡーௐࠪ
　次に，保育関係者へのインタビュー調査を取り上げる。方法はḷに関する語りを
引き出すという大ᯟのみ設け，自在に語りを展開できる非構造化インタビューで行っ
た。インタビュアーは➹者（➹者の語りは－で記㍕）である。
１　調査のヲ細
２　語りと考察
（１）元保育園長C
語り１：保護者，子ども，先生が一緒の⯙ྎに立つ発表会の実施
 
 
ࡃ࠸࠿࡞࠸㸰ே⤌ࡀ࠸ࡓࡀ㸪᫬㛫ࡢ㛵ಀࢆ⪃៖ࡋᩘᅇࡔࡅࡢ⦎⩦࡛⤊࠼ࡓࠋࡇ
ࡇ࡛᫬㛫ࢆྲྀࡗ࡚඲員ࡀ࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟ಁࡋ࡚࠸ࢀࡤ㸪㐩成ឤࢆ࿡ࢃࢃࡏࡿࡇ࡜
ࡀ࡛ࡁࡓࡔࢁ࠺ࠋᗂඣࡣ講師ࡢ᝿ീ௨ୖ࡟཯ᛂࡀࡼࡃ㸪講師ࡢヰࢆࡼࡃ⪺࠸࡚
㏉⟅ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࠋࡁࡗ࠿ࡅࡢゝⴥࢆᢞࡆ࠿ࡅࡿ࡜༶᫬཯ᛂࡍࡿᗂඣࡀ࠾
ࡾ㸪ࡑࡢᗂඣ࡟ᙳ㡪ࡉࢀ࡚௚ࡢᗂඣࡶ཯ᛂࡋࡓࠋ௚⪅࡜࡜ࡶ࡟άື࡟ཧຍࡍࡿ
ࡇ࡜࡛㸪ᗂඣྠኈࡢ┦஫స⏝ࡀ⏕ࡳฟࡉࢀࡓࠋࡇࡢࡼ࠺࡞ᗂඣ࡜講師㸪ᗂඣྠ
ኈࡢ┦஫స⏝࡛⏕ࡌࡓ会ヰࡸ᥃ࡅྜ࠸ࡣ㸪ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン⬟ຊ࡟ࡘ࡞ࡀࡿࠋ
ࡇࡢಖ育ᅬ࡛ࡣ日㡭࠿ࡽࠕᗙࡗ࡚ඛ⏕ࡢ࠾ヰࢆ⪺ࡃ ࠖࠕඛ⏕ࡀヰࡋ࡚࠸ࡿ㛫ࡣ࠾
ࡋࡷ࡭ࡾࡋ࡞࠸ ➼ࠖ㸪ษࡾ᭰࠼ࡸ⪺ࡃຊࢆ㌟࡟௜ࡅࡿᣦᑟࡀ࡞ࡉࢀ࡚࠸ࡓࡓࡵ㸪
ึᅇࡢᣦᑟ࡛ࡶࢫ࣒ーࢬ࡟㐍行࡛ࡁࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡲࡓ㸪ᗂඣ࡟࡜ࡗ࡚ಙ㢗
ࡢ࠾ࡅࡿᢸ௵ࡀ୍⥴࡟ཧຍࡋ㸪ぢᏲࡽࢀ補ຓࡉࢀࡿࡇ࡜࡛㸪Ᏻᚰࡋ࡚άື࡟ྲྀ
ࡾ⤌ࡵࡓ࡜࠸࠼ࡿࠋࠕḷၐࢆୖ㐩ࡉࡏࡿ ࡜ࠖ࠸࠺目ⓗ࡛ᣦᑟࢆ౫㢗ࡉࢀ࡚࠸ࡓࡀ㸪
ึᅇ࡞ࡢ࡛ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࢆ㔜どࡋࡓάືࢆඃඛࡉࡏࡓࠋ௒ᚋࡶᗂඣࡀࡼ
ࡾࡼ࠸ḷኌ࡛ḷ࠼ࡿࡼ࠺࡟ᴦࡋࡃ学࡭ࡿ発ኌἲ➼ࢆ᳨ウࡋ࡚࠸ࡃᚲ要ࡀ࠶ࡿࠋ 
 
ϭ ಖ育㛵ಀ⪅࡬ࡢインタࣅࣗーㄪ査 
ḟ࡟㸪ಖ育㛵ಀ⪅࡬ࡢインタࣅࣗーㄪ査ࢆྲྀࡾୖࡆࡿࠋ᪉ἲࡣḷ࡟㛵ࡍࡿㄒ
ࡾࢆᘬࡁฟࡍ࡜࠸࠺大ᯟࡢࡳタࡅ㸪⮬ᅾ࡟ㄒࡾࢆᒎ開࡛ࡁࡿ㠀ᵓ㐀໬インタࣅ
ࣗー࡛行ࡗࡓࠋインタࣅࣗ࢔ーࡣ➹⪅（➹⪅ࡢㄒࡾࡣ－࡛グ㍕）࡛࠶ࡿࠋ 
 
１ ㄪ査ࡢヲ⣽ 
 ඖಖ育ᅬ長 & ඖಖ育ኈ ' ⌧ಖ育ኈ ( 
ᑐ
㇟
⪅
࡟
ࡘ
࠸
࡚ 
⚾❧ಖ育ᅬ $ ࡟໅⥆⣙
50 年ࡢ実⦼ࢆࡶࡘึࠋ ௵
᫬࠿ࡽ $ ࡟໅務ࡋ㸪㸰年
๓࡟㏥職ᚋࡶ㐌࡟１㹼
㸰ᅇ㸪ྠಖ育ᅬࡢ⟶⌮࡜
ᣦᑟ࡟ᦠࢃࡿࠋ⣙ 10 年
๓࠿ࡽḷၐᣦᑟࢆᑓ㛛
ᐙ࡟࠾㢪࠸ࡋ࡚࠸ࡿࠋࡑ
ࡢ⌮⏤࡜ࡋ࡚㸪Ꮚ࡝ࡶ㐩
ࡸᣦᑟࡍࡿഃࡢಖ育ኈ
ࡢḷࡀ㸪ࡼࡾ㇏࠿࡞⾲⌧
࡬࡜ኚࢃࡾ㸪᝟᧯教育࡬
発ᒎ࡛ࡁࡿ࡜⪃࠼ࡓ࠿
ࡽ࡛࠶ࡿࠋ 
▷大༞ᴗᚋ㸪බ❧ࡢಖ育ኈ
ヨ㦂࡟୍発ྜ᱁ࡋ࡚ಖ育ኈ
࡜࡞ࡗࡓࠋ2 ┴ࡢබ❧ಖ育ᅬ
࡟ 11 年㛫໅務ࡋࡓࠋಖ育ኈ
࡜ࡋ࡚ 20 ௦ࢆ඲ຊ࡛㥑ࡅᢤ
ࡅ㸪30 ௦࡟࡞ࡗ࡚ࡸࡾษࡗ
ࡓ࡜࠸࠺Ẽᣢࡕ࡜⬟ຊࡢ㝈
⏺ࢆឤࡌ࡚㏥職ࡋࡓࡀ㸪ࡑ
ࡢᚋࡶᏊ育࡚➼࡛ಖ育ኈ᫬
௦࡟ᇵࡗࡓᢏ⾡ࡣ⏕࠿ࡉࢀ
࡚࠸ࡿࠋ᚟ᖐࡢணᐃࡣ௒ࡢ
࡜ࡇࢁࡣ࡞࠸ࠋ 
2 ┴ࡢ⚾❧ᗂ⛶ᅬ࡟㸴年㛫໅務ᚋ㸪
⌧ᅾࡣ⑓ඣಖ育ᡤ໅務４年目࡛࠶
ࡿࠋ⚾❧ᗂ⛶ᅬ࡛ࡣ᪂௵᫬࠿ࡽ１ே
ᢸ௵ไ࡛࠶ࡾ㸪年中ࢆ３年㛫㸪年ᑡ
ࢆ３年㛫ཷࡅᣢࡗࡓࠋ⑓ඣಖ育ᡤࡣ
⑓㝔ేタ࡛㸪⑓Ẽࡢᗂඣࢆ⮫᫬࡟㡸
࠿ࡿሙᡤ࡛࠶ࡾ㸪ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃᶵ会
ࡣ࡞࠸ࡀ㸪ಖ育ᡤෆ࡛ὶࡉࢀࡿࢸࣞ
ࣅ࡟ྜࢃࡏ࡚ᗂඣ࡜ḷࡗ࡚࠸ࡿࠋ３
ṓ࠿ࡽࣆ࢔ࣀࢆ⩦࠸㸪中㧗ࡣ྿ዌᴦ
㒊࡛ࢧࢵࢡࢫࢆᢸᙜ㸪ࣆ࢔ࣀ࡜ࢧࢵ
ࢡࢫࡣ⌧ᅾࡲ࡛⥆ࡅ࡚࠸ࡿ⛬㡢ᴦ
ዲࡁ࡛ᗂ⛶ᅬ໅務᫬ࡶࣆ࢔ࣀకዌ
ࡸḷࢆᚓព࡜ࡋࡓࠋ 
ヲ
⣽ 
日᫬ࡣ 2018 年 12 月 21
日 10：00㹼11：00 ࡢ１
᫬㛫㸪ሙᡤࡣ 2 ┴ෆࡢႚ
Ⲕᗑ࡛実᪋ࡋࡓࠋㄒࡾࡢ
ෆᐜࡣ㸪ඖಖ育ᅬ長࡜ࡋ
࡚㸪ḷࡢάືࢆᅬ࡟࡝ࡢ
ࡼ࠺࡟ྲྀࡾධࢀࡓ࠿ࢆ
中ᚰ࡟ᒎ開ࡋ࡚࠸ࡗࡓࠋ 
日᫬ࡣ 2018 年 12 月 22 日
14：00㹼16：00 ࡢ㸰᫬㛫㸪
ሙᡤࡣ 2 ┴ෆࡢႚⲔᗑ࡛実
᪋ࡋࡓࠋㄒࡾࡀ㞧ㄯ࡬࡜ᒎ
開ࡋࡓࡓࡵインタࣅࣗー᫬
㛫ࡣ㸰᫬㛫࡜࡞ࡗࡓࠋㄒࡾ
ࡢෆᐜࡣಖ育ኈ᫬௦࡟࡝ࡢ
ࡼ࠺࡟ḷࢆྲྀࡾධࢀࡓ࠿ࡢ
ヰ㢟࠿ࡽᒎ開ࡋ࡚࠸ࡗࡓࠋ
日᫬ࡣ 2018 年 12 月 27 日 13:30㹼
15:00 ࡢ１᫬㛫༙㸪ሙᡤࡣ 2 ┴ෆࡢ
ႚⲔᗑ࡛実᪋ࡋࡓࠋㄒࡾࡢෆᐜࡣ㸪
ᗂඣᅬ教ㅍ᫬௦㸪ḷࡢάືࢆ࡝ࡢࡼ
࠺࡞ሙ㠃࡛ྲྀࡾධࢀ࡚࠸ࡓ࠿㸪ࡲ
ࡓ㸪┴ෆࡢ⚾❧ᗂ⛶ᅬ඲య࡛◊✲ࡋ
࡚࠸ࡓリト࣑ࢵࢡࡢヰ࡬࡜ᒎ開ࡋ
࡚࠸ࡗࡓࠋ 
 
㸰 ㄒࡾ࡜⪃ᐹ 
（１）ඖಖ育ᅬ長 & 
ㄒࡾ１：ಖㆤ⪅㸪Ꮚ࡝ࡶ㸪ඛ⏕ࡀ୍⥴ࡢ⯙ྎ࡟❧ࡘ発⾲会ࡢ実᪋ 
&：発⾲会࡛ % ࣍ールࢆ೉ࡾ࡚ࡓ࠿ࡽ㸪ࡑࡇ࡛ಖㆤ⪅ࡶ 10 ேࡄࡽ࠸ฟ࡚㸪職員ࡀ 10 ே࡛㸪୍⥴࡟
20 ேࡃࡽ࠸࡛ḷࡗ࡚᭱ᚋ࡟ࡣࡑࢀ（ྜၐ）ࢆᚲࡎࡋࡼ࠺࡜࠸ࡗ࡚ࡎࡗ࡜ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋ࠾∗ࡉࢇ࡟
ࡶ㈞ࡗ࡚ࡶࡽࡗࡓࡾࡋ࡚ࡡࠋ࠾∗ࡉࢇࡶධࡽࢀࡿ࡜ࡸࡗࡥࡾ࠸࠸࡛ࡍࡡࠋࡑࢀ࡛㡢ᴦࡗ࡚ࡇࢇ࡞࡟
 
 
ࡃ࠸࠿࡞࠸㸰ே⤌ࡀ࠸ࡓࡀ㸪᫬㛫ࡢ㛵ಀࢆ⪃៖ࡋᩘᅇࡔࡅࡢ⦎⩦࡛⤊࠼ࡓࠋࡇ
ࡇ࡛᫬㛫ࢆྲྀࡗ࡚඲員ࡀ࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟ಁࡋ࡚࠸ࢀࡤ㸪㐩成ឤࢆ࿡ࢃࢃࡏࡿࡇ࡜
ࡀ࡛ࡁࡓࡔࢁ࠺ࠋᗂඣࡣ講師ࡢ᝿ീ௨ୖ࡟཯ᛂࡀࡼࡃ㸪講師ࡢヰࢆࡼࡃ⪺࠸࡚
㏉⟅ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࠋࡁࡗ࠿ࡅࡢゝⴥࢆᢞࡆ࠿ࡅࡿ࡜༶᫬཯ᛂࡍࡿᗂඣࡀ࠾
ࡾ㸪ࡑࡢᗂඣ࡟ᙳ㡪ࡉࢀ࡚௚ࡢᗂඣࡶ཯ᛂࡋࡓࠋ௚⪅࡜࡜ࡶ࡟άື࡟ཧຍࡍࡿ
ࡇ࡜࡛㸪ᗂඣྠኈࡢ┦஫స⏝ࡀ⏕ࡳฟࡉࢀࡓࠋࡇࡢࡼ࠺࡞ᗂඣ࡜講師㸪ᗂඣྠ
ኈࡢ┦஫స⏝࡛⏕ࡌࡓ会ヰࡸ᥃ࡅྜ࠸ࡣ㸪ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン⬟ຊ࡟ࡘ࡞ࡀࡿࠋ
ࡇࡢಖ育ᅬ࡛ࡣ日㡭࠿ࡽࠕᗙࡗ࡚ඛ⏕ࡢ࠾ヰࢆ⪺ࡃ ࠖࠕඛ⏕ࡀヰࡋ࡚࠸ࡿ㛫ࡣ࠾
ࡋࡷ࡭ࡾࡋ࡞࠸ ➼ࠖ㸪ษࡾ᭰࠼ࡸ⪺ࡃຊࢆ㌟࡟௜ࡅࡿᣦᑟࡀ࡞ࡉࢀ࡚࠸ࡓࡓࡵ㸪
ึᅇࡢᣦᑟ࡛ࡶࢫ࣒ーࢬ࡟㐍行࡛ࡁࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡲࡓ㸪ᗂඣ࡟࡜ࡗ࡚ಙ㢗
ࡢ࠾ࡅࡿᢸ௵ࡀ୍⥴࡟ཧຍࡋ㸪ぢᏲࡽࢀ補ຓࡉࢀࡿࡇ࡜࡛㸪Ᏻᚰࡋ࡚άື࡟ྲྀ
ࡾ⤌ࡵࡓ࡜࠸࠼ࡿࠋࠕḷၐࢆୖ㐩ࡉࡏࡿ ࡜ࠖ࠸࠺目ⓗ࡛ᣦᑟࢆ౫㢗ࡉࢀ࡚࠸ࡓࡀ㸪
ึᅇ࡞ࡢ࡛ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࢆ㔜どࡋࡓάືࢆඃඛࡉࡏࡓࠋ௒ᚋࡶᗂඣࡀࡼ
ࡾࡼ࠸ḷኌ࡛ḷ࠼ࡿࡼ࠺࡟ᴦࡋࡃ学࡭ࡿ発ኌἲ➼ࢆ᳨ウࡋ࡚࠸ࡃᚲ要ࡀ࠶ࡿࠋ 
 
ϭ ಖ育㛵ಀ⪅࡬ࡢインタࣅࣗーㄪ査 
ḟ࡟㸪ಖ育㛵ಀ⪅࡬ࡢインタࣅࣗーㄪ査ࢆྲྀࡾୖࡆࡿࠋ᪉ἲࡣḷ࡟㛵ࡍࡿㄒ
ࡾࢆᘬࡁฟࡍ࡜࠸࠺大ᯟࡢࡳタࡅ㸪⮬ᅾ࡟ㄒࡾࢆᒎ開࡛ࡁࡿ㠀ᵓ㐀໬インタࣅ
ࣗー࡛行ࡗࡓࠋインタࣅࣗ࢔ーࡣ➹⪅（➹⪅ࡢㄒࡾࡣ－࡛グ㍕）࡛࠶ࡿࠋ 
 
１ ㄪ査ࡢヲ⣽ 
 ඖಖ育ᅬ長 & ඖಖ育ኈ ' ⌧ಖ育ኈ ( 
ᑐ
㇟
⪅
࡟
ࡘ
࠸
࡚ 
⚾❧ಖ育ᅬ $ ࡟໅⥆⣙
50 年ࡢ実⦼ࢆࡶࡘึࠋ ௵
᫬࠿ࡽ $ ࡟໅務ࡋ㸪㸰年
๓࡟㏥職ᚋࡶ㐌࡟１㹼
㸰ᅇ㸪ྠಖ育ᅬࡢ⟶⌮࡜
ᣦᑟ࡟ᦠࢃࡿࠋ⣙ 10 年
๓࠿ࡽḷၐᣦᑟࢆᑓ㛛
ᐙ࡟࠾㢪࠸ࡋ࡚࠸ࡿࠋࡑ
ࡢ⌮⏤࡜ࡋ࡚㸪Ꮚ࡝ࡶ㐩
ࡸᣦᑟࡍࡿഃࡢಖ育ኈ
ࡢḷࡀ㸪ࡼࡾ㇏࠿࡞⾲⌧
࡬࡜ኚࢃࡾ㸪᝟᧯教育࡬
発ᒎ࡛ࡁࡿ࡜⪃࠼ࡓ࠿
ࡽ࡛࠶ࡿࠋ 
▷大༞ᴗᚋ㸪බ❧ࡢ
ヨ㦂࡟୍発ྜ᱁ࡋ࡚ ኈ
࡜࡞ࡗࡓࠋ2 ┴ࡢබ❧ ᅬ
࡟ 11 年㛫໅務ࡋࡓࠋಖ育ኈ
࡜ࡋ࡚ 20 ௦ࢆ඲ຊ࡛㥑ࡅᢤ
ࡅ㸪30 ௦࡟࡞ࡗ࡚ࡸࡾษࡗ
ࡓ࡜࠸࠺Ẽᣢࡕ࡜⬟ຊࡢ㝈
⏺ࢆឤࡌ࡚㏥職ࡋࡓࡀ㸪ࡑ
ࡢᚋࡶᏊ育࡚➼࡛ಖ育ኈ᫬
௦࡟ᇵࡗࡓᢏ⾡ࡣ⏕࠿ࡉࢀ
࡚࠸ࡿࠋ᚟ᖐࡢணᐃࡣ௒ࡢ
࡜ࡇࢁࡣ࡞࠸ࠋ 
2 ┴ࡢ⚾❧ᗂ⛶ᅬ࡟㸴年㛫໅務ᚋ㸪
⌧ᅾࡣ⑓ඣಖ育ᡤ໅務４年目࡛࠶
ࡿࠋ⚾❧ᗂ⛶ᅬ࡛ࡣ᪂௵᫬࠿ࡽ１ே
ᢸ௵ไ࡛࠶ࡾ㸪年中ࢆ３年㛫㸪年ᑡ
ࢆ３年㛫ཷࡅᣢࡗࡓࠋ⑓ඣಖ育ᡤࡣ
⑓㝔ేタ 㸪⑓Ẽࡢᗂඣ ⮫᫬࡟㡸
࠿ࡿሙᡤ࡛࠶ࡾ㸪ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃᶵ会
ࡣ࡞࠸ࡀ㸪ಖ育ᡤෆ࡛ὶࡉࢀࡿࢸࣞ
ࣅ࡟ྜࢃࡏ࡚ᗂඣ࡜ḷࡗ࡚࠸ࡿࠋ３
ṓ࠿ࡽࣆ࢔ࣀ ⩦࠸ 中㧗ࡣ྿ዌᴦ
㒊࡛ࢧࢵࢡࢫࢆᢸᙜ㸪ࣆ࢔ࣀ࡜ࢧࢵ
ࢡࢫࡣ⌧ᅾࡲ࡛⥆ࡅ࡚࠸ࡿ⛬㡢ᴦ
ዲࡁ࡛ᗂ⛶ᅬ໅務᫬ࡶࣆ࢔ࣀకዌ
ࡸḷࢆᚓព࡜ࡋࡓࠋ 
ヲ
⣽ 
᫬ࡣ 2 18 年 12 月 21
日 10：00㹼11：00 １
᫬㛫㸪ሙᡤࡣ 2 ┴ෆࡢႚ
Ⲕᗑ࡛実᪋ࡋࡓࠋㄒࡾࡢ
ෆᐜࡣ㸪ඖಖ育 長࡜ࡋ
࡚㸪ḷࡢάືࢆᅬ࡟࡝ࡢ
ࡼ࠺ ྲྀࡾධࢀࡓ࠿ࢆ
中ᚰ࡟ᒎ開ࡋ࡚࠸ࡗࡓࠋ 
日᫬ࡣ 2018 年 12 月 22 日
14：00㹼16：00 ࡢ㸰᫬㛫㸪
ሙᡤࡣ 2 ┴ෆࡢႚⲔᗑ࡛実
᪋ ࠋㄒࡾࡀ㞧ㄯ࡬࡜ᒎ
開ࡋࡓࡓࡵインタࣅࣗー᫬
㛫ࡣ㸰᫬㛫࡜࡞ࡗࡓࠋㄒࡾ
ࡢෆᐜࡣಖ育ኈ᫬௦࡟࡝
ࡼ࠺࡟ḷࢆྲྀࡾධࢀࡓ࠿ࡢ
ヰ㢟࠿ࡽᒎ開ࡋ࡚࠸ࡗࡓࠋ
日᫬ࡣ 2018 年 12 月 27 日 13:30㹼
15:00 ࡢ１᫬㛫༙㸪ሙᡤࡣ 2 ┴ෆࡢ
ႚⲔᗑ࡛実᪋ࡋࡓࠋㄒࡾࡢෆᐜࡣ㸪
ᗂඣᅬ教ㅍ᫬௦㸪ḷࡢάືࢆ࡝ࡢࡼ
࠺࡞ሙ㠃࡛ྲྀࡾධࢀ࡚࠸ࡓ࠿㸪ࡲ
ࡓ㸪┴ෆࡢ⚾❧ᗂ⛶ᅬ඲య࡛◊✲
ࡓリト࣑ࢵࢡࡢヰ࡬࡜ᒎ開ࡋ
࡚࠸ࡗࡓࠋ 
 
㸰 ㄒࡾ࡜⪃ᐹ 
（１）ඖಖ育ᅬ長 & 
ㄒࡾ ಖㆤ⪅㸪Ꮚ࡝ࡶ㸪ඛ⏕ࡀ୍⥴ࡢ⯙ྎ࡟❧ࡘ発⾲会ࡢ実᪋ 
&：発⾲会࡛ % ࣍ールࢆ೉ࡾ࡚ࡓ࠿ࡽ㸪ࡑࡇ࡛ಖㆤ⪅ࡶ 10 ேࡄࡽ࠸ฟ࡚㸪職員ࡀ 10 ே࡛㸪୍⥴
20 ேࡃࡽ࠸࡛ḷࡗ࡚᭱ᚋ࡟ࡣࡑࢀ（ྜၐ）ࢆᚲࡎࡋࡼ࠺࡜࠸ࡗ࡚ࡎࡗ࡜ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋ࠾∗ࡉࢇ
ࡶධࡗ࡚ࡶࡽࡗࡓࡾࡋ࡚ࡡࠋ࠾∗ࡉࢇࡶධࡽࢀࡿ࡜ࡸࡗࡥࡾ࠸࠸࡛ࡍࡡࠋࡑࢀ࡛㡢ᴦࡗ࡚ࡇࢇ࡞࡟
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山Լ　ੈ࢙Ղ・஬໌　ᚸ࠭ࢠ
考察１：発表会では，子どもと保育士だけでなく保護者も参加し，全員で作り上げ
ることで思い出の１ページ作りになったと考えられる。保護者も一体となって発表
会の準ഛや音楽を行い，音楽の楽しさを実感している。ⓙで共有できる音楽の㓬㓮
࿡や，日㡭の音楽指導の成果として，保護者や保育士，子どものⓙが発表会を通し
て達成感や満足感を得たとCが感じ取ったこと，C自身がそのことで音楽の良さを③
感したこと等があったのであろう。その後，Cが㏥職するまで，保護者と合同の発表
会は続けられたので，準ഛ等の大変さよりも成果の大きさが上回っていたと考えら
れる。
語り２：ḷに興࿡を示す㸮ṓ児
考察２：ḷの活動を行っても，幼児によって興࿡を示す者とそうでない者に分かれる。
ḷが᎘な幼児は動き回ってⴠち着かない様子がみられる。㞀害の度合いによっては，
歩き回りながら楽しむ者がいることを伝えると，Cは，ある幼児の動きを思い出し，
同意した。また，Cは，㸮ṓ児から先生のḷ声を聴いて興ዧしたり手を挙げたりする
様子がみられたことから，Oṓ児でもḷを聴く力があると主張している。これらの例
からも，㸮ṓ児はḷえないが先生の方を見てḷを聴き，ḷに興࿡を示す等，ḷう人
の姿を物⌋しく見ていることが明らかである。声を聴くだけで㸮ṓ児には十分な่
⃭になり，そこでḷを聴く機会を多くもった幼児は，次第にḷに興࿡をもつように
なる。「先生が小さいからってバカにしないという私の信念」とあるが，㸮ṓから一
人間としてよいḷ声や音程でḷい掛けることは，ங児への音楽教育で重要な点であ
る。人間のጞまり時によりよい音楽を聴いて音感を身に付けることは，音楽の原点
として望ましい形といえる。
語り３：ẖ月のḷ
 
 
ᴦࡋ࠸ࢇࡌࡷ࡜ࠋ᭱ᚋ࡟ࡡࠋᏊ࡝ࡶ㐩ࡶ࠾ẕࡉࢇ࠿ࡽぢ࠼ࡿ᪉࡟⯙ྎ࠿ࡽ㝆ࢁࡋ࡚࠾ẕࡉࢇ࡟ぢࡏ
࡚ࡸࡗ࡚ࠋࡑࢀࢆࡎࡗ࡜⥅⥆ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋࡑࢀࡀࡑࡢ࣍ールࢆ೉ࡾࡽࢀ࡞ࡃ࡞ࡗ࡚ࡡࠋࡑࢀ࡛ࡸ
ࡵࡓࢇࡔࡅ࡝ࠋ᭱ᚋࡢ年ࡣᏊ࡝ࡶࡶ୍⥴࡟࠾ẕࡉࢇ࡜ḷࡗࡓࡾࡋ࡚ᛮ࠸ฟࢆసࡗࡓࢇ࡛ࡍࡅ࡝ࠋ 
－ࡑࢀࡣ࡞ࢇ࠿㸪ࢥンࢧートࡳࡓ࠸࡞ᙧ࡛ࡍ࠿ࠋ 
࠸ࡸ㸪発⾲会࡛౑ࡗࡓࢇ࡛ࡍࡼࠋࡑࡇ࡛⚾㡢ᴦࡗ࡚࠸࠸࡞࠶ࡗ࡚㸪ࡔ࠿ࡽ⥆ࡅ࡚࡯ࡋ࠿ࡗࡓ࠿ࡽࠋ 
̿ࡑࢀࡣఱ年ࡃࡽ࠸๓࠿ࡽ࡛ࡍ࠿ࠋ 
&：ಖㆤ⪅࡜୍⥴࡟ࡍࡿࡢࡣ㸳年㛫ࡃࡽ࠸ࡸࡗ࡚࠸ࡿࠋࡑࢀ࠿ࡽ㏥職ࡍࡿࡲ࡛ࡔ࠿ࡽ୍᫖年ࡲ࡛ぶ
Ꮚ࡜ඛ⏕࡜୍⥴࡟ࠋ（中␎） 
⪃ᐹ１：発⾲会࡛ࡣ㸪Ꮚ࡝ࡶ࡜ಖ育ኈࡔࡅ࡛࡞ࡃಖㆤ⪅ࡶཧຍࡋ㸪඲員࡛సࡾ
ୖࡆࡿࡇ࡜࡛ᛮ࠸ฟࡢ１࣌ーࢪసࡾ࡟࡞ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋಖㆤ⪅ࡶ୍య࡜࡞
ࡗ࡚発⾲会ࡢ‽ഛࡸ㡢ᴦࢆ行࠸㸪㡢ᴦࡢᴦࡋࡉࢆ実ឤࡋ࡚࠸ࡿࠋⓙ࡛ඹ有࡛ࡁ
ࡿ㡢ᴦࡢ㓬㓮࿡ࡸ㸪日㡭ࡢ㡢ᴦᣦᑟࡢ成ᯝ࡜ࡋ࡚㸪ಖㆤ⪅ࡸಖ育ኈ㸪Ꮚ࡝ࡶࡢ
ⓙࡀ発⾲会ࢆ㏻ࡋ࡚㐩成ឤࡸ‶㊊ឤࢆࡶࡗࡓ࡜ & ࡀឤࡌྲྀࡗࡓࡇ࡜㸪& ⮬㌟ࡀ
ࡑࡢࡇ࡜࡛㡢ᴦࡢⰋࡉࢆ③ឤࡋࡓࡇ࡜➼ࡀ࠶ࡗࡓࡢࡔࢁ࠺ࠋࡑࡢᚋ㸪& ࡀ㏥職
ࡍࡿࡲ࡛㸪ಖㆤ⪅࡜ྜྠࡢ発⾲会ࡣ⥆ࡅࡽࢀࡓࡢ࡛㸪‽ഛ➼ࡢ大ኚࡉࡼࡾࡶ成
ᯝࡢ大ࡁࡉࡀୖᅇࡗ࡚࠸ࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
 
ㄒࡾ㸰：ḷ࡟⯆࿡ࢆ♧ࡍ㸮ṓඣ 
－௒ࡲ࡛ඛ⏕ࡀḷࢆάື࡛ྲྀࡾධࢀࡽࢀ࡚ࡇࢀࡣࡼ࠿ࡗࡓࡳࡓ࠸࡞ࡢࡣ࠶ࡾࡲࡍ࠿ࠋࡇࡢ᭤ࡀࡼ࠿
ࡗࡓ࡛ࡶⰋ࠸ࡋ㸪ࡇࡢᏊࡢḷࡀ光ࡿࡶࡢࡀ࠶ࡗࡓ࡛ࡶ࠸࠸࡛ࡍࡋࠋ 
&：Ꮚ࡝ࡶࡗ࡚ḷࢆḷࡗࡓࡽⴠࡕ╔ࡃࡌࡷ࡞࠸࡛ࡍ࠿ࠋࡑࢀࡣឤࡌࡲࡍࡡࠋ㏫࡟発㐩㞀ᐖࢆࡶࡘᏊ
➼ࡣ୍ぢḷࡀ大᎘࠸࡞ࡼ࠺࡟ࡶࡳ࠼ࡿࠋ࠶ࡢᕪࡀ⃭ࡋ࠸࡞࡜ឤࡌ࡚࠸ࡲࡋࡓࠋḷࡀዲࡁ࡞Ꮚࡣࡑࢀ
࡛Ⰻࡃ࡞ࡿࢇࡔࡅ࡝㸪ḷࡀ඲ࡃ᎘࡞Ꮚࡣࡑࡢ᫬㛫࠸ࡘࡶ࠺ࢁ࠺ࢁࡋ࡚ⴠࡕ╔࠿࡞࠸ࠋ࠶࠶࠸࠺ሙྜ
ࡣ࡝࠺ࡍࢀࡤ࠸࠸ࡢ࠿࡜࠸࠺ࡢࡣᖖࠎឤࡌ࡚࠸ࡲࡋࡓࡡࠋ 
－႐ࡧࡢ⾲⌧ࡀ㐪ࡗ࡚㸪Ṍࡁᅇࡾ࡞ࡀࡽᴦࡋࢇ࡛࠸ࡓࡾ࡜࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡿ࠿ࡶࡋࢀࡲࡏࢇࡼࡡࠋ࠶ࡗ
ࡕ࡟行ࡗࡓࡾࡇࡗࡕ࡟行ࡗࡓࡾࡋ࡞ࡀࡽ⪥ࡣࡕࡷࢇ࡜ഴࡅ࡚࠸ࡓࡾࠋ 
&：ࡑ࠺࠸ࢃࢀࡓࡽࡑ࠺ࠋࡑࡢ㎶ࢆឤࡌࡲࡋࡓࡡࠋࡔ࠿ࡽ㸪ḷࡣ⒵ࡋ࡚ࡃࢀࡿࡔࡅ࡛ࡣ࡞ࡃ࡚㸪Ꮚ
࡝ࡶࡢ発㐩࡟ࡶࡢࡍࡈࡃᙳ㡪ࡍࡿࡗ࡚࠸࠺ࢇ࠿࡞ࠋࡔ࠿ࡽ㸪Ⰻ࠸ࡼ࠺࡟ఙࡧࡿᏊ࡜ࡶ࠺᎘࡜࠸࠺Ꮚ
ࡀ࠸ࡿࢇ࠿࡞࡜࠿ࠋ࡛ࡶࡑࢀ࡛ࡶ⒵ࡍࢇ࠿࡞ࡗ࡚ࡡࠋࡑࢀ࡛㸮ṓඣ࡛ࡶḷࡣዲࡁࡌࡷࡀࠋ 
－㸮ṓඣࡣ཯ᛂࡣ࡝ࢇ࡞ឤࡌ࡛ࡍ࠿ࠋ 
&：ḷࢆ⫈࠸ࡓࡽ㸪㌟యࢆᦂࡽࡋ࡚ࡲࡍࡼࠋ 
－࡬ー㌟యࢆᦂࡽࡋ࡚㸽 
&：㸮ṓඣࢡࣛࢫࡶᚲࡎᮅḷࢆḷ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪㸶࠿月ࡃࡽ࠸࠿ࡽᗙࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓࡽᗙࡗ࡚ࠋ
ඛ⏕ࡢኌࢆ⫈ࡃࡔࡅ࡛ࡍࡼࠋḷ࠼ࡿࢃࡅࡌࡷ࡞࠸࠿ࡽࠋඛ⏕ࡢኌࢆ⫈ࡃ࡜⯆ዧࡋࡓࡾ㸪᫬ࠎඛ⏕ࡀ
⾲⌧ࡋࡓࡾࡍࡿ࡜ࡕࡻࡗ࡜ࡇࡢ㎶ࡲ࡛ᡭࡀᣲࡀࡗࡓࡾ（ᡭࢆᣲࡆࡿࢪ࢙ࢫࢳࣕー）ࠋ࡜࠸࠺ࡇ࡜ࡣ㸪
ࢃ࠿ࡗ࡚ࡿࡗ࡚࠸࠺ヂ࡛ࡋࡻࠋḷ࠼࡞࠸ࡢ࡟ࡌーࡗ࡜⪺࠸࡚ࡲࡍࡼࠋඛ⏕ࡢ᪉ࢆࡌーࡗ࡜⫈࠸࡚ࠋ
ࡑࢀ࡛ᡭ㐟ࡧ࡞ࢇ࠿ࡀධࡿ࡜࡞࠾ࡉࡽࡡࠋࡔ࠿ࡽࡸࡗࡥࡾ㸮（ṓ）࠿ࡽ大事࡞ࢇ࡛ࡍࡼࠋࡑࡢࡓࡵ
࡟ඛ⏕ࡀࡼ࠸ኌࢆฟࡍࡢࡣᚲ要ࡔ࡜ᛮࡗ࡚࠸ࡿࠋඛ⏕ࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ࣂ࢝࡟ࡋ࡞࠸࡜࠸࠺⚾ࡢಙ
ᛕࠋࢃ࠿ࡾࡲࡍ㸽Ꮚ࡝ࡶࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ඛ⏕ࡀ࠸࠸ຍῶ࡞㡢⛬ࢆྲྀࡗࡓࡽ࠸ࡅࢇ࡜࠸࠺ࠋࡑ࠺࠸
࠺࡜ࡇࢁࡀ⮬ศࡀ࠺ࡿࡉ࠿ࡗࡓ࡜ࡇࢁࠋ 
⪃ᐹ㸰：ḷࡢάືࢆ行ࡗ࡚ࡶ㸪ᗂඣ࡟ࡼࡗ࡚⯆࿡ࢆ♧ࡍ⪅࡜ࡑ࠺࡛࡞࠸⪅࡟ศ
࠿ࢀࡿࠋḷࡀ᎘࡞ᗂඣࡣືࡁᅇࡗ࡚ⴠࡕ╔࠿࡞࠸ᵝᏊࡀࡳࡽࢀࡿࠋ㞀ᐖࡢᗘྜ
࠸࡟ࡼࡗ࡚ࡣ㸪Ṍࡁᅇࡾ࡞ࡀࡽᴦࡋࡴ⪅ࡀ࠸ࡿࡇ࡜ࢆఏ࠼ࡿ࡜㸪& ࡣ㸪࠶ࡿᗂ
ඣࡢືࡁࢆᛮ࠸ฟࡋ㸪ྠពࡋࡓࠋࡲࡓ㸪& ࡣ㸪㸮ṓඣ࠿ࡽඛ⏕ࡢḷኌࢆ⫈࠸࡚
⯆ዧࡋࡓࡾᡭࢆᣲࡆࡓࡾࡍࡿᵝᏊࡀࡳࡽࢀࡓࡇ࡜࠿ࡽ㸪2 ṓඣ࡛ࡶḷࢆ⫈ࡃຊ
ࡀ࠶ࡿ࡜主ᙇࡋ࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡽࡢ౛࠿ࡽࡶ㸪㸮ṓඣࡣḷ࠼࡞࠸ࡀඛ⏕ࡢ᪉ࢆぢ
࡚ḷࢆ⫈ࡁ㸪ḷ࡟⯆࿡ࢆ♧ࡋ㸪ḷ࠺ேࡢጼࢆ≀⌋ࡋࡃࡳ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡿࠋ
ኌࢆ⫈ࡃࡔࡅ㸮ṓඣ࡟ࡣ༑ศ࡞่⃭࡟࡞ࡾ㸪ࡑࡇ࡛ḷࢆ⫈ࡃᶵ会ࢆከࡃࡶࡗࡓ
ᗂඣࡣ㸪ḟ第࡟ḷ࡟⯆࿡ࢆࡶࡘࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࠕඛ⏕ࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ࣂ࢝࡟ࡋ࡞
࠸࡜࠸࠺⚾ࡢಙᛕࠖ࡜࠶ࡿࡀ㸪㸮ṓ࠿ࡽ୍ே㛫࡜ࡋ࡚ࡼ࠸ḷኌࡸ㡢⛬࡛ḷ࠸᥃
ࡅࡿࡇ࡜ࡣ㸪ஙඣ࡬ࡢ㡢ᴦ教育࡛㔜要࡞Ⅼ࡛࠶ࡿࠋே㛫ࡢጞࡲࡾ᫬࡟ࡼࡾࡼ࠸
㡢ᴦࢆ⫈࠸࡚㡢ឤࢆ㌟࡟௜ࡅࡿࡇ࡜ࡣ㸪㡢ᴦࡢཎⅬ࡜ࡋ࡚ᮃࡲࡋ࠸ᙧ࡜࠸࠼ࡿࠋ 
 
ㄒࡾ３：ẖ月ࡢḷ 
－１日ࡢ中࡛㸪ᮅࡢḷ࡜࠿࠶ࡿࢇ࡛ࡍ࠿ࠋ
'：ᚲࡎḷ࠺ࡼ࠺࡟ࡋ࡚࠸ࡿࠋḷࢆẖ月㸪๓ࡣ࡝ࡢࢡࣛࢫࡶྠࡌḷ࡟ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋࡔࡅ࡝㸪年㱋
 
 
ᴦࡋ࠸ࢇࡌࡷ࡜ࠋ᭱ᚋ࡟ࡡࠋᏊ࡝ࡶ㐩ࡶ࠾ẕࡉࢇ࠿ࡽぢ࠼ࡿ᪉࡟⯙ྎ࠿ࡽ㝆ࢁࡋ࡚࠾ẕࡉࢇ࡟ぢࡏ
࡚ࡸࡗ࡚ࠋࡑࢀࢆࡎࡗ࡜⥅⥆ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋࡑࢀࡀࡑࡢ࣍ールࢆ೉ࡾࡽࢀ࡞ࡃ࡞ࡗ࡚ࡡࠋࡑࢀ࡛ࡸ
ࡵࡓࢇࡔࡅ࡝ࠋ᭱ᚋࡢ年ࡣᏊ࡝ࡶࡶ୍⥴࡟࠾ẕࡉࢇ࡜ḷࡗࡓࡾࡋ࡚ᛮ࠸ฟࢆసࡗࡓࢇ࡛ࡍࡅ࡝ࠋ 
－ࡑࢀࡣ࡞ࢇ࠿㸪ࢥンࢧートࡳࡓ࠸࡞ᙧ࡛ࡍ࠿ࠋ 
࠸ࡸ㸪発⾲会࡛౑ࡗࡓࢇ࡛ࡍࡼࠋࡑࡇ࡛⚾㡢ᴦࡗ࡚࠸࠸࡞࠶ࡗ࡚㸪ࡔ࠿ࡽ⥆ࡅ࡚࡯ࡋ࠿ࡗࡓ࠿ࡽࠋ 
̿ࡑࢀࡣఱ年ࡃࡽ࠸๓࠿ࡽ࡛ࡍ࠿ࠋ 
&：ಖㆤ⪅࡜୍⥴࡟ࡍࡿࡢࡣ㸳年㛫ࡃࡽ࠸ࡸࡗ࡚࠸ࡿࠋࡑࢀ࠿ࡽ㏥職ࡍࡿࡲ࡛ࡔ࠿ࡽ୍᫖年ࡲ࡛ぶ
Ꮚ࡜ඛ⏕࡜୍⥴࡟ࠋ（中␎） 
⪃ᐹ１：発⾲会࡛ࡣ㸪Ꮚ࡝ࡶ࡜ಖ育ኈࡔࡅ࡛࡞ࡃಖㆤ⪅ࡶཧຍࡋ㸪඲員࡛సࡾ
ୖࡆࡿࡇ࡜࡛ᛮ࠸ฟࡢ１࣌ーࢪసࡾ࡟࡞ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋಖㆤ⪅ࡶ୍య࡜࡞
ࡗ࡚発⾲会ࡢ‽ഛࡸ㡢ᴦࢆ行࠸㸪㡢ᴦࡢᴦࡋࡉࢆ実ឤࡋ࡚࠸ࡿࠋⓙ࡛ඹ有࡛ࡁ
ࡿ㡢ᴦࡢ㓬㓮࿡ࡸ㸪日㡭ࡢ㡢ᴦᣦᑟࡢ成ᯝ࡜ࡋ࡚㸪ಖㆤ⪅ࡸಖ育ኈ㸪Ꮚ࡝ࡶࡢ
ⓙࡀ発⾲会ࢆ㏻ࡋ࡚㐩成ឤࡸ‶㊊ឤࢆࡶࡗࡓ࡜ & ࡀឤࡌྲྀࡗࡓࡇ࡜㸪& ⮬㌟ࡀ
ࡑࡢࡇ࡜࡛㡢ᴦࡢⰋࡉࢆ③ឤࡋࡓࡇ࡜➼ࡀ࠶ࡗࡓࡢࡔࢁ࠺ࠋࡑࡢᚋ㸪& ࡀ㏥職
ࡍࡿࡲ࡛㸪ಖㆤ⪅࡜ྜྠࡢ発⾲会ࡣ⥆ࡅࡽࢀࡓࡢ࡛㸪‽ഛ➼ࡢ大ኚࡉࡼࡾࡶ成
ᯝࡢ大ࡁࡉࡀୖᅇࡗ࡚࠸ࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
 
ㄒࡾ㸰：ḷ࡟⯆࿡ࢆ♧ࡍ㸮ṓඣ 
－௒ࡲ࡛ඛ⏕ࡀḷࢆάື࡛ྲྀࡾධࢀࡽࢀ࡚ࡇࢀࡣࡼ࠿ࡗࡓࡳࡓ࠸࡞ࡢࡣ࠶ࡾࡲࡍ࠿ࠋࡇࡢ᭤ࡀࡼ࠿
ࡗࡓ࡛ࡶⰋ࠸ࡋ㸪ࡇࡢᏊࡢḷࡀ光ࡿࡶࡢࡀ࠶ࡗࡓ࡛ࡶ࠸࠸࡛ࡍࡋࠋ 
&：Ꮚ࡝ࡶࡗ࡚ḷࢆḷࡗࡓࡽⴠࡕ╔ࡃࡌࡷ࡞࠸࡛ࡍ࠿ࠋࡑࢀࡣឤࡌࡲࡍࡡࠋ㏫࡟発㐩㞀ᐖࢆࡶࡘᏊ
➼ࡣ୍ぢḷࡀ大᎘࠸࡞ࡼ࠺࡟ࡶࡳ࠼ࡿࠋ࠶ࡢᕪࡀ⃭ࡋ࠸࡞࡜ឤࡌ࡚࠸ࡲࡋࡓࠋḷࡀዲࡁ࡞Ꮚࡣࡑࢀ
࡛Ⰻࡃ࡞ࡿࢇࡔࡅ࡝㸪ḷࡀ඲ࡃ᎘࡞Ꮚࡣࡑࡢ᫬㛫࠸ࡘࡶ࠺ࢁ࠺ࢁࡋ࡚ⴠࡕ╔࠿࡞࠸ࠋ࠶࠶࠸࠺ሙྜ
ࡣ࡝࠺ࡍࢀࡤ࠸࠸ࡢ࠿࡜࠸࠺ࡢࡣᖖࠎឤࡌ࡚࠸ࡲࡋࡓࡡࠋ 
－႐ࡧࡢ⾲⌧ࡀ㐪ࡗ࡚㸪Ṍࡁᅇࡾ࡞ࡀࡽᴦࡋࢇ࡛࠸ࡓࡾ࡜࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡿ࠿ࡶࡋࢀࡲࡏࢇࡼࡡࠋ࠶ࡗ
ࡕ࡟行ࡗࡓࡾࡇࡗࡕ࡟行ࡗࡓࡾࡋ࡞ࡀࡽ⪥ࡣࡕࡷࢇ࡜ഴࡅ࡚࠸ࡓࡾࠋ 
&：ࡑ࠺࠸ࢃࢀࡓࡽࡑ࠺ࠋࡑࡢ㎶ࢆឤࡌࡲࡋࡓࡡࠋࡔ࠿ࡽ㸪ḷࡣ⒵ࡋ࡚ࡃࢀࡿࡔࡅ࡛ࡣ࡞ࡃ࡚㸪Ꮚ
࡝ࡶࡢ発㐩࡟ࡶࡢࡍࡈࡃᙳ㡪ࡍࡿࡗ࡚࠸࠺ࢇ࠿࡞ࠋࡔ࠿ࡽ㸪Ⰻ࠸ࡼ࠺࡟ఙࡧࡿᏊ࡜ࡶ࠺᎘࡜࠸࠺Ꮚ
ࡀ࠸ࡿࢇ࠿࡞࡜࠿ࠋ࡛ࡶࡑࢀ࡛ࡶ⒵ࡍࢇ࠿࡞ࡗ࡚ࡡࠋࡑࢀ࡛㸮ṓඣ࡛ࡶḷࡣዲࡁࡌࡷࡀࠋ 
－㸮ṓඣࡣ཯ᛂࡣ࡝ࢇ࡞ឤࡌ࡛ࡍ࠿ࠋ 
&：ḷࢆ⫈࠸ࡓࡽ㸪㌟యࢆᦂࡽࡋ࡚ࡲࡍࡼࠋ 
－࡬ー㌟యࢆᦂࡽࡋ࡚㸽 
&：㸮ṓඣࢡࣛࢫࡶᚲࡎᮅḷࢆḷ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪㸶࠿月ࡃࡽ࠸࠿ࡽᗙࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓࡽᗙࡗ࡚ࠋ
ඛ⏕ࡢኌࢆ⫈ࡃࡔࡅ࡛ࡍࡼࠋḷ࠼ࡿࢃࡅࡌࡷ࡞࠸࠿ࡽࠋඛ⏕ࡢኌࢆ⫈ࡃ࡜⯆ዧࡋࡓࡾ㸪᫬ࠎඛ⏕ࡀ
⾲⌧ࡋࡓࡾࡍࡿ࡜ࡕࡻࡗ࡜ࡇࡢ㎶ࡲ࡛ᡭࡀᣲࡀࡗࡓࡾ（ᡭࢆᣲࡆࡿࢪ࢙ࢫࢳࣕー）ࠋ࡜࠸࠺ࡇ࡜ࡣ㸪
ࢃ࠿ࡗ࡚ࡿࡗ࡚࠸࠺ヂ࡛ࡋࡻࠋḷ࠼࡞࠸ࡢ࡟ࡌーࡗ࡜⪺࠸࡚ࡲࡍࡼࠋඛ⏕ࡢ᪉ࢆࡌーࡗ࡜⫈࠸࡚ࠋ
ࡑࢀ࡛ᡭ㐟ࡧ࡞ࢇ࠿ࡀධࡿ࡜࡞࠾ࡉࡽࡡࠋࡔ࠿ࡽࡸࡗࡥࡾ㸮（ṓ）࠿ࡽ大事࡞ࢇ࡛ࡍࡼࠋࡑࡢࡓࡵ
࡟ඛ⏕ࡀࡼ࠸ኌࢆฟࡍࡢࡣᚲ要ࡔ࡜ᛮࡗ࡚࠸ࡿࠋඛ⏕ࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ࣂ࢝࡟ࡋ࡞࠸࡜࠸࠺⚾ࡢಙ
ᛕࠋࢃ࠿ࡾࡲࡍ㸽Ꮚ࡝ࡶࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ඛ⏕ࡀ࠸࠸ຍῶ࡞㡢⛬ࢆྲྀࡗࡓࡽ࠸ࡅࢇ࡜࠸࠺ࠋࡑ࠺࠸
࠺࡜ࡇࢁࡀ⮬ศࡀ࠺ࡿࡉ࠿ ࡓ࡜ࡇࢁࠋ 
⪃ᐹ㸰：ḷࡢάືࢆ行ࡗ࡚ࡶ㸪ᗂඣ࡟ࡼࡗ࡚⯆࿡ࢆ♧ࡍ⪅࡜ࡑ࠺࡛࡞࠸⪅࡟ศ
࠿ࢀࡿࠋḷࡀ᎘࡞ᗂඣࡣືࡁᅇࡗ࡚ⴠࡕ╔࠿࡞࠸ᵝᏊࡀࡳࡽࢀࡿࠋ㞀ᐖࡢᗘྜ
࠸࡟ࡼࡗ࡚ࡣ㸪Ṍࡁᅇࡾ࡞ࡀࡽᴦࡋࡴ⪅ࡀ࠸ࡿࡇ࡜ࢆఏ࠼ࡿ࡜㸪& ࡣ㸪࠶ࡿᗂ
ඣࡢືࡁࢆᛮ࠸ฟࡋ㸪ྠពࡋࡓࠋࡲࡓ㸪& ࡣ㸪㸮ṓඣ࠿ࡽඛ⏕ࡢḷኌࢆ⫈࠸࡚
⯆ዧࡋࡓࡾᡭࢆᣲࡆࡓࡾࡍࡿᵝᏊࡀࡳࡽࢀࡓࡇ࡜࠿ࡽ㸪2 ṓඣ࡛ࡶḷࢆ⫈ࡃຊ
ࡀ࠶ࡿ࡜主ᙇࡋ࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡽࡢ౛࠿ࡽࡶ㸪㸮ṓඣࡣḷ࠼࡞࠸ࡀඛ⏕ࡢ᪉ࢆぢ
࡚ḷࢆ⫈ࡁ㸪ḷ࡟⯆࿡ࢆ♧ࡋ㸪ḷ࠺ேࡢጼࢆ≀⌋ࡋࡃࡳ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡿࠋ
ኌࢆ⫈ࡃࡔࡅ㸮ṓඣ࡟ࡣ༑ศ࡞่⃭࡟࡞ࡾ㸪ࡑࡇ࡛ḷࢆ⫈ࡃᶵ会ࢆከࡃࡶࡗࡓ
ᗂඣࡣ㸪ḟ第࡟ḷ࡟⯆࿡ࢆࡶࡘࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࠕඛ⏕ࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ࣂ࢝࡟ࡋ࡞
࠸࡜࠸࠺⚾ࡢಙᛕࠖ࡜࠶ࡿࡀ㸪㸮ṓ࠿ࡽ୍ே㛫࡜ࡋ࡚ࡼ࠸ḷኌࡸ㡢⛬࡛ḷ࠸᥃
ࡅࡿࡇ࡜ࡣ㸪ஙඣ࡬ࡢ㡢ᴦ教育࡛㔜要࡞Ⅼ࡛࠶ࡿࠋே㛫ࡢጞࡲࡾ᫬࡟ࡼࡾࡼ࠸
㡢ᴦࢆ⫈࠸࡚㡢ឤࢆ㌟࡟௜ࡅࡿࡇ࡜ࡣ㸪㡢ᴦࡢཎⅬ࡜ࡋ࡚ᮃࡲࡋ࠸ᙧ࡜࠸࠼ࡿࠋ 
 
ㄒࡾ ẖ月ࡢḷ 
－１日ࡢ中࡛㸪ᮅࡢḷ࡜࠿࠶ࡿࢇ࡛ࡍ࠿ࠋ
'：ᚲࡎḷ࠺ࡼ࠺࡟ࡋ࡚࠸ࡿࠋḷࢆẖ月㸪๓ࡣ࡝ࡢࢡࣛࢫࡶྠࡌḷ࡟ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋࡔࡅ࡝㸪年㱋
 
 
ᴦࡋ࠸ࢇࡌࡷ࡜ࠋ᭱ᚋ࡟ࡡࠋᏊ࡝ࡶ㐩ࡶ࠾ẕࡉࢇ࠿ࡽぢ࠼ࡿ᪉࡟⯙ྎ࠿ࡽ㝆ࢁࡋ࡚࠾ẕࡉࢇ࡟ぢࡏ
࡚ࡸࡗ࡚ࠋࡑࢀࢆࡎࡗ࡜⥅⥆ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋࡑࢀࡀࡑࡢ࣍ールࢆ೉ࡾࡽࢀ࡞ࡃ࡞ࡗ࡚ࡡࠋࡑࢀ࡛ࡸ
ࡵࡓࢇࡔࡅ࡝ࠋ᭱ᚋࡢ年ࡣᏊ࡝ࡶࡶ୍⥴࡟࠾ẕࡉࢇ࡜ḷࡗࡓࡾࡋ࡚ᛮ࠸ฟࢆసࡗࡓࢇ࡛ࡍࡅ࡝ࠋ 
－ࡑࢀࡣ࡞ࢇ࠿㸪ࢥンࢧートࡳࡓ࠸࡞ᙧ࡛ࡍ࠿ࠋ 
࠸ࡸ㸪発⾲会࡛౑ࡗࡓࢇ࡛ࡍࡼࠋࡑࡇ࡛⚾㡢ᴦࡗ࡚࠸࠸࡞࠶ࡗ࡚㸪ࡔ࠿ࡽ⥆ࡅ࡚࡯ࡋ࠿ࡗࡓ࠿ࡽࠋ 
̿ࡑࢀࡣఱ年ࡃࡽ࠸๓࠿ࡽ࡛ࡍ࠿ࠋ 
&：ಖㆤ⪅࡜୍⥴࡟ࡍࡿࡢࡣ㸳年㛫ࡃࡽ࠸ࡸࡗ࡚࠸ࡿࠋࡑࢀ࠿ࡽ㏥職ࡍࡿࡲ࡛ࡔ࠿ࡽ୍᫖年ࡲ࡛ぶ
Ꮚ࡜ඛ⏕࡜୍⥴࡟ࠋ（中␎） 
⪃ᐹ１：発⾲会࡛ࡣ㸪Ꮚ࡝ࡶ࡜ಖ育ኈࡔࡅ࡛࡞ࡃಖㆤ⪅ࡶཧຍࡋ㸪඲員࡛సࡾ
ୖࡆࡿࡇ࡜࡛ᛮ࠸ฟࡢ１࣌ーࢪసࡾ࡟࡞ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋಖㆤ⪅ࡶ୍య࡜࡞
ࡗ࡚発⾲会ࡢ‽ഛࡸ㡢ᴦࢆ行࠸㸪㡢ᴦࡢᴦࡋࡉࢆ実ឤࡋ࡚࠸ࡿࠋⓙ࡛ඹ有࡛ࡁ
ࡿ㡢ᴦࡢ㓬㓮࿡ࡸ㸪日㡭ࡢ㡢ᴦᣦᑟࡢ成ᯝ࡜ࡋ࡚㸪ಖㆤ⪅ࡸಖ育ኈ㸪Ꮚ࡝ࡶࡢ
ⓙࡀ発⾲会ࢆ㏻ࡋ࡚㐩成ឤࡸ‶㊊ឤࢆࡶࡗࡓ࡜ & ࡀឤࡌྲྀࡗࡓࡇ࡜㸪& ⮬㌟ࡀ
ࡑࡢࡇ࡜࡛㡢ᴦࡢⰋࡉࢆ③ឤࡋࡓࡇ࡜➼ࡀ࠶ࡗࡓࡢࡔࢁ࠺ࠋࡑࡢᚋ㸪& ࡀ㏥職
ࡍࡿࡲ࡛㸪ಖㆤ⪅࡜ྜྠࡢ発⾲会ࡣ⥆ࡅࡽࢀࡓࡢ࡛㸪‽ഛ➼ࡢ大ኚࡉࡼࡾࡶ成
ᯝࡢ大ࡁࡉࡀୖᅇࡗ࡚࠸ࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
 
ㄒࡾ㸰 ࡟⯆࿡ࢆ♧ࡍ㸮ṓඣ 
－௒ࡲ࡛ඛ⏕ࡀḷࢆάື࡛ྲྀࡾධࢀࡽࢀ࡚ࡇࢀࡣࡼ࠿ࡗࡓࡳࡓ࠸࡞ࡢࡣ࠶ࡾࡲࡍ࠿ࠋࡇࡢ᭤ࡀࡼ࠿
ࡗࡓ࡛ࡶⰋ࠸ࡋ㸪ࡇࡢᏊࡢḷࡀ光ࡿࡶࡢࡀ࠶ࡗࡓ࡛ࡶ࠸࠸࡛ࡍࡋࠋ 
&：Ꮚ࡝ࡶࡗ࡚ḷࢆḷࡗࡓࡽⴠࡕ╔ࡃࡌࡷ࡞࠸࡛ࡍ࠿ࠋࡑࢀࡣឤࡌࡲࡍࡡࠋ㏫࡟発㐩㞀ᐖࢆࡶࡘᏊ
➼ࡣ୍ぢḷࡀ大᎘࠸࡞ࡼ࠺࡟ࡶࡳ࠼ࡿࠋ࠶ ᕪࡀ⃭ࡋ࠸࡞࡜ឤࡌ࡚࠸ࡲࡋࡓࠋḷࡀዲࡁ࡞Ꮚࡣࡑࢀ
࡛Ⰻࡃ࡞ࡿࢇࡔࡅ࡝㸪ḷࡀ඲ࡃ᎘࡞Ꮚࡣࡑࡢ᫬㛫࠸ࡘࡶ࠺ࢁ࠺ࢁࡋ࡚ⴠࡕ╔࠿࡞࠸ࠋ࠶࠶࠸࠺ሙྜ
ࡣ࡝࠺ࡍࢀࡤ࠸࠸ࡢ࠿࡜࠸࠺ࡢࡣᖖࠎឤࡌ࡚࠸ࡲࡋ ࡡࠋ 
－႐ࡧࡢ⾲⌧ࡀ㐪ࡗ࡚㸪Ṍࡁᅇࡾ ᴦࡋࢇ࡛࠸ࡓࡾ࡜࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡿ࠿ࡶࡋࢀࡲࡏࢇࡼࡡࠋ࠶ࡗ
ࡕ࡟行ࡗࡓࡾࡇࡗࡕ࡟行ࡗࡓࡾࡋ࡞ࡀࡽ⪥ࡣࡕࡷࢇ࡜ഴࡅ࡚࠸ࡓࡾࠋ 
&：ࡑ࠺࠸ࢃࢀࡓࡽࡑ࠺ࠋࡑࡢ㎶ࢆឤࡌࡲࡋࡓࡡࠋ ḷࡣ⒵ࡋ࡚ࡃࢀ ࡔࡅ࡛ࡣ࡞ࡃ࡚㸪
࡝ࡶࡢ発㐩࡟ࡶࡢࡍࡈࡃᙳ㡪ࡍࡿࡗ࡚࠸࠺ࢇ࠿࡞ࠋࡔ࠿ࡽ㸪Ⰻ࠸ࡼ࠺࡟ఙࡧࡿᏊ࡜ࡶ࠺᎘࡜࠸࠺Ꮚ
ࡀ࠸ࡿࢇ࠿࡞࡜࠿ࠋ࡛ࡶࡑࢀ ࡶ⒵ࡍࢇ࠿࡞ࡗ࡚ࡡࠋࡑࢀ࡛㸮ṓඣ࡛ࡶḷࡣዲࡁࡌࡷࡀࠋ 
－㸮ṓඣࡣ཯ᛂࡣ࡝ࢇ࡞ឤࡌ࡛ࡍ࠿ࠋ 
&：ḷࢆ⫈࠸ࡓࡽ㸪㌟యࢆᦂࡽࡋ࡚ࡲࡍࡼࠋ 
－࡬ー㌟యࢆᦂࡽࡋ࡚㸽 
&：㸮ṓඣࢡࣛࢫࡶᚲࡎᮅḷࢆḷ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪㸶࠿月ࡃࡽ࠸࠿ࡽᗙࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓࡽᗙࡗ࡚ࠋ
ඛ⏕ࡢኌࢆ⫈ࡃࡔࡅ࡛ࡍࡼࠋḷ࠼ࡿࢃࡅࡌࡷ࡞࠸࠿ࡽࠋඛ⏕ࡢኌࢆ⫈ࡃ࡜⯆ዧࡋࡓࡾ㸪᫬ࠎඛ⏕ࡀ
⾲⌧ࡋࡓࡾࡍࡿ࡜ࡕࡻࡗ࡜ࡇࡢ㎶ࡲ࡛ᡭࡀᣲࡀࡗࡓࡾ（ᡭࢆᣲࡆࡿࢪ࢙ࢫࢳࣕー）ࠋ࡜࠸࠺ࡇ࡜ࡣ㸪
ࢃ࠿ࡗ࡚ࡿࡗ࡚࠸࠺ヂ࡛ࡋࡻࠋḷ࠼࡞࠸ࡢ࡟ࡌーࡗ࡜⪺࠸࡚ࡲࡍࡼࠋඛ⏕ࡢ᪉ࢆࡌーࡗ࡜⫈࠸࡚ࠋ
ࡑࢀ࡛ᡭ㐟ࡧ࡞ࢇ࠿ࡀධࡿ࡜࡞࠾ࡉࡽࡡࠋࡔ࠿ࡽࡸࡗࡥࡾ㸮（ṓ）࠿ࡽ大事࡞ࢇ࡛ࡍࡼࠋࡑࡢࡓࡵ
࡟ඛ⏕ࡀࡼ࠸ኌࢆฟࡍࡢࡣᚲ要ࡔ࡜ᛮ ࠸ࡿࠋඛ⏕ࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ࣂ࢝࡟ࡋ࡞࠸࡜࠸࠺⚾ࡢಙ
ᛕࠋࢃ࠿ࡾࡲࡍ㸽Ꮚ࡝ࡶࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ඛ⏕ࡀ࠸࠸ຍῶ࡞㡢⛬ࢆྲྀࡗࡓࡽ࠸ࡅࢇ࡜࠸࠺ࠋࡑ࠺࠸
࠺࡜ࡇࢁࡀ⮬ศࡀ࠺ࡿࡉ࠿ࡗࡓ࡜ࡇࢁࠋ 
⪃ᐹ㸰：ḷࡢάືࢆ行ࡗ࡚ࡶ㸪ᗂඣ࡟ࡼࡗ࡚⯆࿡ࢆ♧ࡍ⪅࡜ࡑ࠺࡛࡞࠸⪅࡟ศ
࠿ࢀࡿࠋḷࡀ᎘࡞ᗂඣࡣືࡁᅇࡗ࡚ⴠࡕ╔࠿࡞࠸ᵝᏊࡀࡳࡽࢀࡿࠋ㞀ᐖࡢᗘྜ
࠸࡟ࡼࡗ࡚ࡣ㸪Ṍࡁᅇࡾ࡞ࡀࡽᴦࡋࡴ⪅ࡀ࠸ࡿࡇ࡜ࢆఏ࠼ࡿ࡜㸪& ࡣ㸪࠶ࡿᗂ
ඣࡢືࡁࢆᛮ࠸ฟࡋ㸪ྠពࡋࡓࠋࡲࡓ㸪& ࡣ㸪㸮ṓඣ࠿ࡽඛ⏕ࡢḷኌࢆ⫈࠸࡚
⯆ዧࡋࡓࡾᡭࢆᣲࡆࡓࡾࡍࡿᵝᏊࡀࡳࡽࢀࡓࡇ࡜࠿ࡽ㸪2 ṓඣ࡛ࡶḷࢆ⫈ࡃຊ
ࡀ࠶ࡿ࡜主ᙇࡋ࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡽࡢ౛࠿ࡽࡶ㸪㸮ṓඣࡣ ࠼࡞࠸ࡀඛ⏕ࡢ᪉ࢆぢ
࡚ḷࢆ⫈ࡁ㸪ḷ࡟⯆࿡ࢆ♧ࡋ㸪ḷ࠺ேࡢጼࢆ≀⌋ࡋࡃࡳ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡿࠋ
ኌࢆ⫈ࡃࡔࡅ㸮ṓඣ࡟ࡣ༑ศ࡞่⃭࡟࡞ࡾ㸪ࡑࡇ࡛ḷࢆ⫈ࡃᶵ会ࢆከࡃࡶࡗࡓ
ᗂඣࡣ㸪ḟ第࡟ḷ࡟⯆࿡ࢆࡶࡘࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࠕඛ⏕ࡀ小ࡉ࠸࠿ࡽࡗ࡚ࣂ࢝࡟ࡋ࡞
࠸࡜࠸࠺⚾ࡢಙᛕࠖ࡜࠶ࡿࡀ㸪㸮ṓ࠿ࡽ୍ே㛫࡜ࡋ࡚ࡼ࠸ḷኌࡸ㡢⛬࡛ḷ࠸᥃
ࡅࡿࡇ࡜ࡣ㸪ஙඣ࡬ࡢ㡢ᴦ教育࡛㔜要࡞Ⅼ࡛࠶ࡿࠋே㛫ࡢጞࡲࡾ᫬࡟ࡼࡾࡼ࠸
㡢ᴦࢆ⫈࠸࡚㡢ឤࢆ㌟࡟௜ࡅࡿࡇ࡜ࡣ㸪㡢ᴦࡢཎⅬ࡜ࡋ࡚ᮃࡲࡋ࠸ᙧ࡜࠸࠼ࡿࠋ 
 
ㄒࡾ 月ࡢḷ 
－１日ࡢ中࡛㸪ᮅࡢḷ࡜࠿࠶ࡿࢇ࡛ࡍ࠿ࠋ
'：ᚲࡎḷ࠺ࡼ࠺࡟ࡋ࡚࠸ࡿࠋḷࢆẖ月㸪๓ࡣ࡝ࡢࢡࣛࢫࡶྠࡌḷ࡟ࡋ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࠋࡔࡅ࡝㸪年㱋
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
考察３：月のḷをḷうと決め，以前は全年㱋が同じḷであったが，現在は年㱋に応
じたḷを担任が選᭤して指導している。᭤を全てḷわせるか，どこまでをどのよう
にḷわせるか目標を定めることで，指導者ഃの意気㎸みや幼児の成果の向上が考え
られる。目標をどの程度クリアできているかはこの語り内では示されてはいないが，
何回ḷったからよいではなく，中身を深めていくことに重きを置いていた。また，
この語りの後に語られた保育士のピアࣀ技術の力量について，例えば，保育士が，
幼児がḷいたくなるようなピアࣀをᙎくことで，幼児のḷ自体にもまとまりが出る
と実感していることも窺えた。
（２）元保育士D
語り４：クラスでᢅうḷ選び
考察４：公立保育園の場合，ḷの選択は担任に任されている。その際，男女比，担
任のዲみ，子どもの興࿡等でḷを選᭤する。園の方針によってḷを選ぶということ
ではなく，保育書に㍕っている᭤やᏘ節のḷの定番᭤をḷう等，ḷの選択は担任の
⿢量による。私立保育園等は園の方針があるところが多いので，公立とはその点が
異なる。
語り５：新しいḷを教える時の工夫
考察５：ḷを教えていく手順についての語りである。文Ꮠが読めるようになる５ṓ
児には，ḷモカードを提示する。文Ꮠ理解に個人差はあるが，文Ꮠを読めない幼児
は読める幼児のḷ声を聴いて覚える。幼児はすぐに覚えられるので，特性を生かし
 
 
࡟ྜࡗࡓḷࡀ࠶ࡿ࡜Ẽࡀ௜࠸࡚㸪ྠࡌḷࢆ඲ࢡࣛࢫ（඲年㱋）࡟ḷࢃࡏࡿࡢࡣ↓⌮ࡼ࡜ࠋࡑࢀ࡛㸪
ྛࢡࣛࢫ࡛年㱋࡟ᛂࡌࡓḷࢆධࢀࡲࡋࡻ࠺ࡗ࡚ࠋྠࡌḷ࡟࡞ࡗ࡚ࡶ࠸࠸ࢇ࡛ࡍࡼࠋ㸰ṓ３ṓࡣࡇࡢ
ḷࡀྜ࠺࡜࠿ኚ࠼࡚㸪௒ࡣỴࡵࡓ௨ୖࡣ１ࣨ月࡛ḷࡢࡡࡽ࠸ࡀ࠶ࡿࡌࡷ࡞࠸࡛ࡍ࠿㸪ඛ⏕࡟ࡼࡗ࡚ࠋ
ࡇࡢḷࡣ᏶඲࡟ḷࢃࡏࡿ࡜࠿㸪ࡇࡇࡲ࡛ࡣḷࢃࡏࡓ࠸࡜࠿ࠋࡑࡋࡓࡽ㸪1 ࣨ月ࡑࡢ目ᶆࢆࡶࡗ࡚ࡋ
࡚ࡶࡽࢃ࡞࠸࡜㸪ࡓࡔḷ࠸ࡲࡋࡓ㸪௒月ఱᅇḷࡗࡓ㸽ࡌࡷ࠸ࡅ࡞࠸࡜ࠋẖ日ḷ࠺ࠋ（中␎：ಖ育ኈ
ࡢࣆ࢔ࣀᢏ⾡ࡢヰ㢟） 
⪃ᐹ３：月ࡢḷࢆḷ࠺࡜Ỵࡵ㸪௨๓ࡣ඲年㱋࡛ྠࡌḷ࡛࠶ࡗࡓࡀ㸪⌧ᅾࡣ年㱋
࡟ᛂࡌࡓḷࢆᢸ௵ࡀ㑅᭤ࡋ࡚ᣦᑟࡋ࡚࠸ࡿࠋ᭤ࢆ඲࡚ḷࢃࡏࡿ࠿㸪࡝ࡇࡲ࡛ࢆ
࡝ࡢࡼ࠺࡟ḷࢃࡏࡿ࠿目ᶆࢆᐃࡵࡿࡇ࡜࡛㸪ᣦᑟ⪅ഃࡢពẼ㎸ࡳࡸᗂඣࡢ成ᯝ
ࡢྥୖࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ目ᶆࢆ࡝ࡢ⛬ᗘࢡリ࢔࡛ࡁ࡚࠸ࡿ࠿ࡣࡇࡢㄒࡾෆ࡛ࡣ♧
ࡉࢀ࡚ࡣ࠸࡞࠸ࡀ㸪ఱᅇḷࡗࡓ࠿ࡽࡼ࠸࡛ࡣ࡞ࡃ㸪中㌟ࢆ῝ࡵ࡚࠸ࡃࡇ࡜࡟㔜
ࡁࢆ⨨࠸࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪ࡇࡢㄒࡾࡢᚋ࡟ㄒࡽࢀࡓಖ育ኈࡢࣆ࢔
ࣀᢏ⾡ࡢຊ㔞࡟ࡘ࠸࡚㸪౛࠼ࡤಖ育ኈࡀ㸪ᗂඣࡀḷ࠸ࡓࡃ࡞ࡿࡼ࠺࡞ࣆ࢔ࣀࢆ
ᙎࡃࡇ࡜࡛㸪ᗂඣࡢḷ⮬య࡟ࡶࡲ࡜ࡲࡾࡀฟࡿ࡜実ឤࡋ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡶ❚࠼ࡓࠋ 
 
（㸰）ඖಖ育ኈ ' 
ㄒࡾ４：ࢡࣛࢫ࡛ᢅ࠺ḷ㑅ࡧ 
'：ᮅࡢḷ࡜࠿ࡸࡗ࡚࠸ࡓࡅ࡝㸪ࡑࡇ࡟㔜ࡁࢆ⨨࠸࡚࠸ࡓࢃࡅ࡛ࡣ࡞࠸ࠋ
－㡢ᴦࡢ中࡛࠸ࢁ࠸ࢁάືࡀ࠶ࡿࡅ࡝㸪⮬ศ࡛教ᮦࢆ㑅ࡪࡢ㸽ࡑࢀࡒࢀࡢࢡࣛࢫ࡛ࠋ 
'：࠺ࢇࠋᢸ௵ࡀ㑅ࡪࠋ౛࠼ࡤ㸪⏨ࡢᏊ࡜ዪࡢᏊࡢ๭ྜ࡛㸪ዪࡢᏊࡀࡍࡈ࠸ከ࠸ࡢ࡟஌≀⣔ࡢḷࡔ
ࡗࡓࡽࡑࡇࡲ࡛㣗࠸ࡘ࠸࡚᮶࡞࠸ࡔࢁ࠺ࡋ㸪ࡑࡢ㏫ࡶ࡞ࢇ࠿࠶ࡿࡔࢁ࠺ࡋࠋᏊ࡝ࡶࡢ⯆࿡࡜࠿ࢆ⪃
࠼࡚㸪ᢸ௵ࡀ㑅ࡪࠋᏘ⠇ࡢḷ㸪౛࠼ࡤࠗࡇ࠸ࡢࡰࡾ࠘࡜࠿ࠗࡦ࡞ࡲࡘࡾ࠘࡜࠿࠸࠺ࡢࡣ㸪ᇶ本ḷ࠺ࠋ
࠶࡜ࡢ᭤ࡣᢸ௵ࡢዲࡳ࡜Ꮚ࡝ࡶࡢ⯆࿡ࠋࡑࡢḷ⮬య㸪᭤ྡ⮬యࢆᅬࡢ᪉㔪࡜ࡋ࡚ḷ࠸࡞ࡉ࠸࡜࠸࠺
ࡇ࡜ࡣ࡞࠸ࠋᅬḷࡃࡽ࠸࠿࡞ࠋᅬࡢ᪉㔪࡜ࡋ࡚ḷࡗ࡚࠾ࡇ࠺࡜࠸࠺ࡢࡣࠋ࠶࡜ࡣ㸪ಖ育᭩ࡢ中࡟ࡣ
ẖ月ࡇ࠺࠸࠺ḷࡀ࠶ࡾࡲࡍࡼ࡜࠸࠺ཧ⪃ࡢḷࡀ࠶ࡗ࡚㸪ᴦ㆕࡜࠿ࡶࡘ࠸࡚࠸ࡿࠋࡑࢀࢆḷࡗࡓࡾࡶ
ࡋࡓࠋ 
⪃ᐹ４：බ❧ಖ育ᅬࡢሙྜ㸪ḷࡢ㑅ᢥࡣᢸ௵࡟௵ࡉࢀ࡚࠸ࡿࠋࡑࡢ㝿㸪⏨ዪẚ㸪
ᢸ௵ࡢዲࡳ㸪Ꮚ࡝ࡶࡢ⯆࿡➼࡛ḷࢆ㑅᭤ࡍࡿࠋᅬࡢ᪉㔪࡟ࡼࡗ࡚ḷࢆ㑅ࡪ࡜࠸
࠺ࡇ࡜࡛ࡣ࡞ࡃ㸪ಖ育᭩࡟㍕ࡗ࡚࠸ࡿ᭤ࡸᏘ⠇ࡢḷࡢᐃ番᭤ࢆḷ࠺➼㸪ḷࡢ㑅
ᢥࡣᢸ௵ࡢ⿢㔞࡟ࡼࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋ⚾❧ಖ育ᅬ➼ࡣᅬࡢ᪉㔪ࡀ࠶ࡿ࡜ࡇࢁ
ࡀከ࠸ࡢ࡛㸪බ❧࡜ࡣࡑࡢⅬࡀ␗࡞ࡿࠋ 
 
ㄒࡾ㸳：᪂ࡋ࠸ḷࢆ教࠼ࡿ᫬ࡢᕤኵ 
－ḷ࠺᫬ࡣ࡝࠺࠸࠺ឤࡌ࡛ḷ࠺㸽౛࠼ࡤึࡵ࡚ࡢ᭤ࡔࡗࡓࡽ㸽
'：࢜ル࢞ンࢆᙎࡁ࡞ࡀࡽ㸪ࡑࡢඛ⏕࡟ࡼࡗ࡚㸪主᪕ᚊࢆᙎࡁ࡞ࡀࡽࡲࡎࡣඛ⏕ࡀḷࡗ࡚࠶ࡆࡿࠋ
&' ࡀ࠶ࢀࡤ &' ࢆ࠿ࡅࡿࡅ࡝ࠋࣆ࢔ࣀࡀୖᡭ࡞ඛ⏕࡜࠿ࡣࡍࡈ࠸ࡼࡡࠋ 
－ࡑࢀࢆḷࡗ࡚㸪Ꮚ࡝ࡶࡣ⤖ᵓࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡓ㸽 
'：大ࡁ࠸ࢡࣛࢫࡢᏊࡣ㸪ḷモ࢝ーࢻ࡜࠿ᶍ㐀⣬࡟㸪㸳ṓࡔࡗࡓࡾࡋࡓࡽㄞࡵࡿ࠿ࡽ㸪ㄞࡵࡿᏊࡣ
ぢ࡚ḷ࠺ࠋㄞࡵࡿᏊࡀぢ࡚ḷࡗ࡚࠸ࡿࡢࢆ㸪ㄞࡵ࡞࠸Ꮚࡣࡑࢀࢆ⫈࠸࡚ḷ࠺ࠋᏊ࡝ࡶࡗ࡚㢌ࡀ࠸࠸
࠿ࡽ㸪ࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡿࠋࡕࡗࡕࡷ࠸ࢡࣛࢫࡣࡑࡇࡲ࡛㞴ࡋ࠸ḷࡣḷࢃ࡞࠸࠿ࡽ㸪ࡑࢀࡇࡑᐃ番ࡢ᭤ࡣࠋ 
－ᐃ番ࡢ᭤ࡗ࡚࡝࠺࠸࠺᭤㸽 
'：Ꮨ⠇ࡢḷࠗࠋ ࢩࣕ࣎ン⋢࠘࡜࠿ࠗ࠿࠼ࡿࡢḷ࠘ࡶࡑ࠺ࡔࡋࠋࡑ࠺࠸࠺ࡍࡄぬ࠼ࡽࢀࡿḷࠋ小ࡉ࠸
ࢡࣛࢫࡢᏊ࡟㸪౛࠼ࡤࠗᡭࡢ平ࢆኴ㝧࡟࠘ࡳࡓ࠸࡞ḷࡣḷࢃࡉ࡞࠸ࠋ年㱋࡟ᛂࡌ࡚ࠋ᝟ᬒࡀ目࡟ᾋ
࠿ࢇ࡛ࡍࡄぬ࠼ࡽࢀࡿࡼ࠺࡞ḷ㸪⧞ࡾ㏉ࡋࡔࡗࡓࡾ࡜࠿ࠗࠋ ࡝ࢇࡄࡾࡇࢁࡇࢁ࠘࡞ࢇ࠿ࡣイ࣓ーࢪ
ࡀ‪ࡃ࡛ࡋࡻࠋࡋ࠿ࡶ㸪小ࡉ࠸ࢡࣛࢫࡔࡗࡓࡽ㸪࣌ープࢧート࡛࡝ࢇࡄࡾ࡜࠿࡝ࡌࡻ࠺࡜࠿ࠋࡑࢀ
࡛ࡇ࠺ࡸࡗ࡚ࡸࢀࡤ（ᡭ࡛⾲⌧）࠾ụ࡟ࡣࡲࡗ࡚࡜࠿ࢆぢࡏ࡞ࡀࡽඛ⏕ࡀḷ࠺࡜㸪Ꮚ࡝ࡶࡣవ⿱࡛
ぬ࠼ࡕࡷ࠺ࠋࡑࡢ教ᮦࡀ࣌ープࢧート࡛ࡶ࠶ࡿࡋ㸪⤮本ࡸ࠿ࡳࡋࡤ࠸㸪ࣃࢿルࢩ࢔ター࡜࠿ࡑ࠺࠸
࠺どぬ࡟ッ࠼ࡿࡶࡢࠋࡑ࠺࠸࠺ࡶࡢ࡜ྜࢃࡏ࡚ࡸࡿ࡜㸪వ⿱࡛ぬ࠼ࡿࠋ３ṓ௨ୖ４㸪㸳ṓ࡟࡞ࡿ࡜㸪
ඛ⏕ࡀḷࡗ࡚࠸ࡿࡢࢆ⪺࠸࡚ぬ࠼࡚࠸ࡃࡗ࡚࠸࠺ࡢࡶ࡛ࡁࡿࠋ࡛ࡶ㸪ࡸࡗࡥࡾඛ⏕ࡀḷ࠸࡞ࡀࡽぢ
ࡏࡿ࡜࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡗࡓ࡯࠺ࡀ࠸࠸ࠋ౛࠼ࡤࠗࡣࡓࡽࡃࡃࡿࡲ࠘ࡗ࡚ࢃ࠿ࡿ㸽 
－ࢃ࠿ࡿࠋ࠶ࢀࡣ大ே࡛ࡶࢃ࠿ࡽ࡞ࡃ࡞ࡿࠋ 
'：ࡑ࠺࠸࠺᫬࡟ࡣ㸪ඛ࡟⏬ീ࡛⏝ពࡋ࡜࠸࡚㸪ࡑ࠺࠸࠺ࡢࢆඛ行ࡋ࡚ぢࡏ࡚࠶ࡆ࡜࠸ࡓࡽ㸪ḷモ
ࡀ㛫㐪ࢃࡎ࡟ࡍࡴࠋ発⾲会࡜࠿ࡣࡑ࠺࠸࠺ࡢࢆࡍࡿࠋ発⾲会ࡢ᫬ࡣඛ⏕ࡀᣦ᥹⪅࡜ࡋ࡚ṇ㠃࡟࠸ࡿࠋ
ぢ࠼ࡿ࡜ࡇࢁ࡛ඛ⏕ࡀฟࡍࡳࡓ࠸࡞ឤࡌࠋ 
⪃ᐹ㸳：ḷࢆ教࠼࡚࠸ࡃᡭ㡰࡟ࡘ࠸࡚ࡢㄒࡾ࡛࠶ࡿࠋᩥᏐࡀㄞࡵࡿࡼ࠺࡟࡞ࡿ
㸳ṓඣ࡟ࡣ㸪ḷモ࢝ーࢻࢆᥦ♧ࡍࡿࠋᩥᏐ⌮ゎ࡟ಶேᕪࡣ࠶ࡿࡀ㸪ᩥᏐࢆㄞࡵ
࡞࠸ᗂඣࡣㄞࡵࡿᗂඣࡢḷኌࢆ⫈࠸࡚ぬ࠼ࡿࠋᗂඣࡣࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡽࢀࡿࡢ࡛㸪
≉ᛶࢆ⏕࠿ࡋࡓ教࠼᪉ࢆࡍࡿࠋࡲࡓ㸪ḷࡢ㑅᭤ࡣ年㱋࡟ᛂࡌࡿࠋ年㱋ࡢప࠸ᗂ
 
 
࡟ྜࡗࡓḷࡀ࠶ࡿ࡜Ẽࡀ௜࠸࡚㸪ྠࡌḷࢆ඲ࢡࣛࢫ（඲年㱋）࡟ḷࢃࡏࡿࡢࡣ↓⌮ࡼ࡜ࠋࡑࢀ࡛㸪
ྛࢡࣛࢫ࡛年㱋࡟ᛂࡌࡓḷࢆධࢀࡲࡋࡻ࠺ࡗ࡚ࠋྠࡌḷ࡟࡞ࡗ࡚ࡶ࠸࠸ࢇ࡛ࡍࡼࠋ㸰ṓ３ṓࡣࡇࡢ
ḷࡀྜ࠺࡜࠿ኚ࠼࡚㸪௒ࡣỴࡵࡓ௨ୖࡣ１ࣨ月࡛ḷࡢࡡࡽ࠸ࡀ࠶ࡿࡌࡷ࡞࠸࡛ࡍ࠿㸪ඛ⏕࡟ࡼࡗ࡚ࠋ
ࡇࡢḷࡣ᏶඲࡟ḷࢃࡏࡿ࡜࠿㸪ࡇࡇࡲ࡛ࡣḷࢃࡏ ࠸࡜࠿ࠋࡑࡋࡓࡽ㸪1 ࣨ月ࡑࡢ目ᶆࢆࡶࡗ࡚ࡋ
࡚ࡶࡽࢃ࡞࠸࡜㸪ࡓࡔḷ࠸ࡲࡋࡓ㸪௒月ఱᅇḷࡗࡓ㸽ࡌࡷ࠸ࡅ࡞࠸࡜ࠋẖ日ḷ࠺ࠋ（中␎：ಖ育ኈ
ࡢࣆ࢔ࣀᢏ⾡ࡢヰ㢟） 
⪃ᐹ ࡢḷࢆḷ࠺࡜Ỵࡵ㸪௨๓ࡣ඲年㱋࡛ྠࡌḷ࡛࠶ࡗࡓࡀ㸪⌧ᅾࡣ年㱋
࡟ᛂࡌࡓḷࢆᢸ௵ࡀ㑅᭤ࡋ࡚ᣦᑟࡋ࡚࠸ࡿࠋ᭤ࢆ඲࡚ḷࢃࡏࡿ࠿㸪࡝ࡇࡲ࡛ࢆ
࡝ࡢࡼ࠺࡟ḷࢃࡏࡿ࠿目ᶆࢆᐃࡵࡿࡇ࡜࡛㸪ᣦᑟ⪅ഃࡢពẼ㎸ࡳࡸᗂඣࡢ成ᯝ
ࡢྥୖࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ目ᶆࢆ࡝ࡢ⛬ᗘࢡリ࢔࡛ࡁ࡚࠸ࡿ࠿ࡣࡇࡢㄒࡾෆ࡛ࡣ♧
ࡉࢀ࡚ࡣ࠸࡞࠸ࡀ㸪ఱᅇḷࡗࡓ࠿ࡽࡼ࠸࡛ࡣ࡞ࡃ㸪中㌟ࢆ῝ࡵ࡚࠸ࡃࡇ࡜࡟㔜
ࡁࢆ⨨࠸࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪ࡇࡢㄒࡾࡢᚋ࡟ㄒࡽࢀࡓಖ育ኈࡢࣆ࢔
ࣀᢏ⾡ࡢຊ㔞࡟ࡘ࠸࡚㸪౛࠼ࡤಖ育ኈࡀ㸪ᗂඣࡀḷ࠸ࡓࡃ࡞ࡿࡼ࠺࡞ࣆ࢔ࣀࢆ
ᙎࡃࡇ࡜࡛㸪ᗂඣࡢḷ⮬య࡟ࡶࡲ࡜ࡲࡾࡀฟࡿ࡜実ឤࡋ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡶ❚࠼ࡓࠋ 
 
（㸰）ඖಖ育ኈ ' 
ㄒࡾ ࢡࣛࢫ࡛ᢅ࠺ḷ㑅ࡧ 
'：ᮅࡢḷ࡜࠿ࡸࡗ࡚࠸ࡓࡅ࡝㸪ࡑࡇ࡟㔜ࡁࢆ⨨࠸࡚࠸ࡓࢃࡅ࡛ࡣ࡞࠸ࠋ
－㡢ᴦࡢ中࡛࠸ࢁ࠸ࢁάືࡀ࠶ࡿࡅ࡝㸪⮬ศ࡛教ᮦࢆ㑅ࡪࡢ㸽ࡑࢀࡒࢀࡢࢡࣛࢫ࡛ࠋ 
'：࠺ࢇࠋᢸ௵ࡀ㑅ࡪࠋ౛࠼ࡤ㸪⏨ࡢᏊ࡜ዪࡢᏊࡢ๭ྜ࡛㸪ዪࡢᏊࡀࡍࡈ࠸ከ࠸ࡢ࡟஌≀⣔ࡢḷࡔ
ࡗࡓࡽࡑࡇࡲ࡛㣗࠸ࡘ࠸࡚᮶࡞࠸ࡔࢁ࠺ࡋ㸪ࡑࡢ㏫ࡶ࡞ࢇ࠿࠶ࡿࡔࢁ࠺ࡋࠋᏊ࡝ࡶࡢ⯆࿡࡜࠿ࢆ⪃
࠼࡚㸪ᢸ௵ࡀ㑅ࡪࠋᏘ⠇ࡢḷ㸪౛࠼ࡤࠓࡇ࠸ࡢࡰࡾࠔ࡜࠿ࠓࡦ࡞ࡲࡘࡾࠔ࡜࠿࠸࠺ࡢࡣ㸪ᇶ本ḷ࠺ࠋ
࠶ ࡢ᭤ࡣᢸ௵ࡢዲࡳ࡜Ꮚ࡝ࡶࡢ⯆࿡ࠋࡑࡢḷ⮬య㸪᭤ྡ⮬యࢆᅬ ᪉㔪࡜ࡋ࡚ḷ࠸࡞ࡉ࠸࡜࠸࠺
ࡇ࡜ࡣ࡞ ࠋᅬḷࡃࡽ࠸࠿࡞ࠋᅬࡢ᪉㔪࡜ࡋ࡚ḷ ࠾ࡇ࠺ ࠸࠺ࡢࡣࠋ࠶࡜ࡣ㸪ಖ育᭩ࡢ中࡟ࡣ
ẖ月ࡇ࠺࠸࠺ḷࡀ࠶ࡾࡲࡍࡼ࡜࠸࠺ཧ⪃ࡢḷࡀ࠶ࡗ࡚㸪ᴦ㆕࡜࠿ࡶࡘ࠸࡚࠸ࡿࠋࡑࢀࢆḷࡗࡓࡾࡶ
ࡋࡓࠋ 
⪃ᐹ４：බ❧ಖ育ᅬࡢሙྜ㸪ḷࡢ㑅ᢥࡣᢸ௵࡟௵ࡉࢀ࡚࠸ࡿࠋࡑࡢ㝿㸪⏨ዪẚ㸪
ᢸ௵ࡢዲࡳ㸪Ꮚ࡝ࡶࡢ⯆࿡➼࡛ḷࢆ㑅᭤ࡍࡿࠋᅬࡢ᪉㔪࡟ࡼࡗ࡚ḷࢆ㑅ࡪ࡜࠸
࠺ࡇ࡜࡛ࡣ࡞ࡃ㸪ಖ育᭩࡟㍕ࡗ࡚࠸ࡿ᭤ࡸᏘ⠇ࡢḷࡢᐃ番᭤ࢆḷ࠺➼㸪ḷࡢ㑅
ᢥࡣᢸ௵ࡢ⿢㔞࡟ࡼࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋ⚾❧ಖ育ᅬ➼ࡣᅬࡢ᪉㔪ࡀ࠶ࡿ࡜ࡇࢁ
ࡀከ࠸ࡢ࡛㸪බ❧࡜ࡣࡑࡢⅬࡀ␗࡞ࡿࠋ 
 
ㄒࡾ㸳：᪂ࡋ࠸ḷࢆ教࠼ࡿ᫬ࡢᕤኵ 
－ḷ࠺᫬ࡣ࡝࠺࠸࠺ឤࡌ࡛ḷ࠺㸽౛࠼ࡤึࡵ࡚ࡢ᭤ࡔࡗࡓࡽ㸽
'：࢜ル࢞ンࢆᙎࡁ࡞ࡀࡽ㸪ࡑࡢඛ⏕࡟ࡼࡗ࡚㸪主᪕ᚊࢆᙎࡁ࡞ࡀࡽࡲࡎࡣඛ⏕ࡀḷࡗ࡚࠶ࡆࡿࠋ
&' ࡀ࠶ࢀࡤ &' ࢆ࠿ࡅࡿࡅ࡝ࠋࣆ࢔ࣀࡀୖᡭ࡞ඛ⏕࡜࠿ࡣࡍࡈ࠸ࡼࡡࠋ 
－ࡑࢀࢆḷࡗ࡚㸪Ꮚ࡝ࡶࡣ⤖ᵓࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡓ㸽 
'：大ࡁ࠸ࢡࣛࢫࡢᏊࡣ㸪ḷモ࢝ーࢻ࡜࠿ᶍ㐀⣬࡟㸪㸳ṓࡔࡗࡓࡾࡋࡓࡽㄞࡵࡿ࠿ࡽ㸪ㄞࡵࡿᏊࡣ
ぢ࡚ḷ࠺ࠋㄞࡵࡿᏊࡀぢ࡚ḷࡗ࡚࠸ࡿࡢࢆ㸪ㄞࡵ࡞࠸Ꮚࡣࡑࢀࢆ⫈࠸࡚ḷ࠺ࠋᏊ࡝ࡶࡗ࡚㢌ࡀ࠸࠸
࠿ࡽ㸪ࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡿࠋࡕࡗࡕࡷ࠸ࢡࣛࢫࡣࡑࡇࡲ࡛㞴ࡋ࠸ḷࡣḷࢃ࡞࠸࠿ࡽ㸪ࡑࢀࡇࡑᐃ番ࡢ᭤ࡣࠋ 
－ᐃ番ࡢ᭤ࡗ࡚࡝࠺࠸࠺᭤㸽 
'：Ꮨ⠇ࡢḷࠋࠓࢩࣕ࣎ン⋢ࠔ࡜࠿ࠓ࠿࠼ࡿࡢḷࠔࡶࡑ࠺ࡔࡋࠋࡑ࠺࠸࠺ࡍࡄぬ࠼ࡽࢀࡿḷࠋ小ࡉ࠸
ࢡࣛࢫࡢᏊ࡟㸪౛࠼ࡤࠓᡭࡢ平ࢆኴ㝧࡟ࠔࡳࡓ࠸࡞ḷࡣḷࢃࡉ࡞࠸ࠋ年㱋࡟ᛂࡌ࡚ࠋ᝟ᬒࡀ目࡟ᾋ
࠿ࢇ࡛ࡍࡄぬ࠼ࡽࢀࡿࡼ࠺࡞ḷ㸪⧞ࡾ㏉ࡋࡔࡗࡓࡾ࡜࠿ࠋࠓ࡝ࢇࡄࡾࡇࢁࡇࢁࠔ࡞ࢇ࠿ࡣイ࣓ーࢪ
ࡀ‪ࡃ࡛ࡋࡻࠋࡋ࠿ࡶ㸪小ࡉ࠸ࢡࣛࢫࡔࡗࡓࡽ㸪࣌ープࢧート࡛࡝ࢇࡄࡾ࡜࠿࡝ࡌࡻ࠺࡜࠿ࠋࡑࢀ
࡛ࡇ࠺ࡸࡗ࡚ࡸࢀࡤ（ᡭ࡛⾲⌧）࠾ụ࡟ࡣࡲࡗ࡚࡜࠿ࢆぢࡏ࡞ࡀࡽඛ⏕ࡀḷ࠺࡜㸪Ꮚ࡝ࡶࡣవ⿱࡛
ぬ࠼ࡕࡷ࠺ࠋࡑࡢ教ᮦࡀ࣌ープࢧート࡛ࡶ࠶ࡿࡋ㸪⤮本ࡸ࠿ࡳࡋࡤ࠸㸪ࣃࢿルࢩ࢔ター࡜࠿ࡑ࠺࠸
࠺どぬ࡟ッ࠼ࡿࡶ ࠋࡑ࠺࠸࠺ࡶࡢ࡜ྜࢃࡏ࡚ࡸࡿ࡜㸪వ⿱࡛ぬ࠼ࡿࠋ３ṓ௨ୖ４㸪㸳ṓ࡟࡞ࡿ࡜㸪
ඛ⏕ࡀḷࡗ࡚࠸ࡿࡢࢆ⪺࠸࡚ぬ࠼࡚࠸ࡃࡗ࡚࠸࠺ࡢࡶ࡛ࡁࡿࠋ࡛ࡶ㸪ࡸࡗࡥࡾඛ⏕ࡀḷ࠸࡞ࡀࡽぢ
ࡏࡿ࡜࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡗࡓ࡯࠺ࡀ࠸࠸ࠋ౛࠼ࡤࠓࡣࡓࡽࡃࡃࡿࡲࠔࡗ࡚ࢃ࠿ࡿ㸽 
－ࢃ࠿ࡿࠋ࠶ࢀࡣ大ே࡛ࡶࢃ࠿ࡽ࡞ࡃ࡞ࡿࠋ 
'：ࡑ࠺࠸࠺᫬࡟ࡣ㸪ඛ࡟⏬ീ࡛⏝ពࡋ࡜࠸࡚㸪ࡑ࠺࠸࠺ࡢࢆඛ行ࡋ࡚ぢࡏ࡚࠶ࡆ࡜࠸ࡓࡽ㸪ḷモ
ࡀ㛫㐪ࢃࡎ࡟ࡍࡴࠋ発⾲会࡜࠿ࡣࡑ࠺࠸࠺ࡢࢆࡍࡿࠋ発⾲会ࡢ᫬ࡣඛ⏕ࡀᣦ᥹⪅࡜ࡋ࡚ṇ㠃࡟࠸ࡿࠋ
ぢ࠼ࡿ࡜ࡇࢁ࡛ඛ⏕ࡀฟࡍࡳࡓ࠸࡞ឤࡌࠋ 
⪃ᐹ㸳：ḷࢆ教࠼࡚࠸ࡃᡭ㡰࡟ࡘ࠸࡚ࡢㄒࡾ࡛࠶ࡿࠋᩥᏐࡀㄞࡵࡿࡼ࠺࡟࡞ࡿ
㸳ṓඣ࡟ࡣ㸪ḷモ࢝ーࢻࢆᥦ♧ࡍࡿࠋᩥᏐ⌮ゎ࡟ಶேᕪࡣ࠶ࡿࡀ㸪ᩥᏐࢆㄞࡵ
࡞࠸ᗂඣࡣㄞࡵࡿᗂඣࡢḷኌࢆ⫈࠸࡚ぬ࠼ࡿࠋᗂඣࡣࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡽࢀࡿࡢ࡛㸪
≉ᛶࢆ⏕࠿ࡋࡓ教࠼᪉ࢆࡍࡿࠋࡲࡓ㸪ḷࡢ㑅᭤ࡣ年㱋࡟ᛂࡌࡿࠋ年㱋ࡢప࠸ᗂ
 
 
࡟ྜࡗࡓḷࡀ࠶ࡿ࡜Ẽࡀ௜࠸࡚㸪ྠࡌḷࢆ඲ࢡࣛࢫ（඲年㱋）࡟ḷࢃࡏࡿࡢࡣ↓⌮ࡼ࡜ࠋࡑࢀ࡛㸪
ྛࢡࣛࢫ࡛年㱋࡟ᛂࡌࡓḷࢆධࢀࡲࡋࡻ࠺ࡗ࡚ࠋྠࡌḷ࡟࡞ࡗ࡚ࡶ࠸࠸ࢇ࡛ࡍࡼࠋ㸰ṓ３ṓࡣࡇࡢ
ḷࡀྜ࠺࡜࠿ኚ࠼࡚㸪௒ࡣỴࡵࡓ௨ୖࡣ１ࣨ月࡛ḷࡢࡡࡽ࠸ࡀ࠶ࡿࡌࡷ࡞࠸࡛ࡍ࠿㸪ඛ⏕࡟ࡼࡗ࡚ࠋ
ࡇࡢḷࡣ᏶඲࡟ḷࢃࡏࡿ࡜࠿㸪ࡇࡇࡲ࡛ࡣḷࢃࡏ ࠸࡜࠿ࠋࡑࡋࡓࡽ㸪1 ࣨ月ࡑࡢ目ᶆࢆࡶࡗ࡚ࡋ
࡚ࡶࡽࢃ࡞࠸࡜㸪ࡓࡔḷ࠸ࡲࡋࡓ㸪௒月ఱᅇḷࡗࡓ㸽ࡌࡷ࠸ࡅ࡞࠸࡜ࠋẖ日ḷ࠺ࠋ（中␎：ಖ育ኈ
ࡢࣆ࢔ࣀᢏ⾡ࡢヰ㢟） 
⪃ᐹ３：月ࡢḷࢆḷ࠺࡜Ỵࡵ㸪௨๓ࡣ඲年㱋࡛ྠࡌḷ࡛࠶ࡗࡓࡀ ⌧ᅾࡣ年㱋
࡟ᛂࡌࡓḷࢆᢸ௵ࡀ㑅᭤ࡋ࡚ᣦᑟࡋ࡚࠸ࡿࠋ᭤ࢆ඲࡚ḷࢃࡏࡿ࠿㸪࡝ࡇࡲ࡛ࢆ
࡝ࡢࡼ࠺࡟ḷࢃࡏ ࠿ ᐃࡵࡿࡇ࡜࡛㸪ᣦᑟ⪅ഃࡢពẼ㎸ࡳࡸᗂඣࡢ成ᯝ
ࡢྥୖࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ目ᶆࢆ࡝ࡢ⛬ᗘࢡリ࢔࡛ࡁ࡚࠸ࡿ࠿ࡣࡇࡢㄒࡾෆ࡛ࡣ♧
ࡉࢀ࡚ࡣ࠸࡞࠸ࡀ㸪ఱᅇḷ ࠿ࡽࡼ࠸࡛ࡣ࡞ࡃ㸪中㌟ࢆ῝ࡵ࡚࠸ࡃࡇ࡜࡟㔜
ࡁࢆ⨨࠸࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪ࡇࡢㄒࡾࡢᚋ࡟ㄒࡽࢀࡓಖ育ኈࡢࣆ࢔
ࣀᢏ⾡ࡢຊ㔞࡟ࡘ࠸࡚㸪౛࠼ࡤಖ育ኈࡀ㸪ᗂඣࡀḷ࠸ࡓࡃ࡞ ࡼ࠺࡞ࣆ࢔ࣀࢆ
ᙎࡃࡇ࡜࡛㸪ᗂඣࡢḷ⮬య࡟ࡶࡲ࡜ࡲࡾࡀฟࡿ࡜実ឤࡋ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡶ❚࠼ࡓࠋ 
 
（㸰）ඖಖ育ኈ ' 
ㄒࡾ４：ࢡࣛࢫ࡛ᢅ࠺ḷ㑅ࡧ 
' ᮅࡢḷ࡜࠿ࡸࡗ࡚࠸ࡓࡅ࡝ ࡑࡇ࡟㔜ࡁࢆ⨨࠸࡚࠸ࡓࢃࡅ࡛ࡣ࡞࠸ࠋ
－㡢ᴦࡢ中࡛࠸ࢁ ࢁάືࡀ࠶ࡿࡅ࡝㸪⮬ศ࡛教ᮦࢆ㑅ࡪࡢ㸽ࡑࢀࡒࢀࡢࢡࣛࢫ࡛ࠋ 
'：࠺ࢇࠋᢸ௵ࡀ㑅ࡪࠋ౛࠼ࡤ㸪⏨ࡢᏊ࡜ዪ Ꮚࡢ๭ྜ࡛㸪ዪࡢᏊࡀࡍࡈ࠸ከ࠸ࡢ࡟஌≀⣔ࡢḷࡔ
ࡗࡓࡽࡑࡇࡲ࡛㣗࠸ࡘ࠸࡚᮶࡞࠸ࡔࢁ࠺ࡋ㸪ࡑࡢ㏫ࡶ࡞ࢇ࠿࠶ࡿࡔࢁ࠺ࡋࠋᏊ࡝ࡶࡢ⯆࿡࡜࠿ࢆ⪃
࠼࡚㸪ᢸ௵ࡀ㑅ࡪࠋᏘ⠇ࡢḷ㸪౛࠼ࡤࠓࡇ࠸ࡢࡰࡾࠔ࡜࠿ࠓࡦ࡞ࡲࡘࡾࠔ࡜࠿࠸࠺ࡢࡣ㸪ᇶ本ḷ࠺ࠋ
࠶ ࡢ᭤ࡣᢸ௵ࡢዲࡳ࡜Ꮚ࡝ࡶࡢ⯆࿡ࠋࡑࡢḷ⮬య㸪᭤ྡ⮬యࢆᅬ ᪉㔪࡜ࡋ࡚ḷ࠸࡞ࡉ࠸࡜࠸࠺
ࡇ࡜ࡣ࡞ ࠋᅬḷࡃࡽ࠸࠿࡞ࠋᅬࡢ᪉㔪࡜ࡋ࡚ḷ ࠾ࡇ࠺ ࠸࠺ࡢࡣࠋ࠶࡜ࡣ㸪ಖ育᭩ࡢ中࡟ࡣ
ẖ月ࡇ࠺࠸࠺ḷࡀ࠶ࡾࡲࡍࡼ࡜࠸࠺ཧ⪃ࡢḷࡀ࠶ࡗ࡚㸪ᴦ㆕࡜࠿ࡶࡘ࠸࡚࠸ࡿࠋࡑࢀࢆḷࡗࡓࡾࡶ
ࡋࡓࠋ 
⪃ᐹ බ❧ಖ ᅬ ሙྜ㸪 ࡢ㑅ᢥࡣᢸ௵࡟௵ࡉࢀ࡚࠸ࡿࠋࡑࡢ㝿㸪⏨ዪẚ㸪
ᢸ௵ࡢዲࡳ㸪Ꮚ࡝ࡶࡢ⯆࿡➼࡛ḷࢆ㑅 ࡍࡿࠋᅬࡢ᪉㔪࡟ࡼࡗ࡚ḷࢆ㑅ࡪ࡜࠸
࠺ࡇ࡜࡛ࡣ࡞ࡃ㸪ಖ育᭩࡟㍕ࡗ࡚࠸ࡿ᭤ࡸᏘ⠇ࡢḷࡢᐃ番᭤ࢆḷ࠺➼㸪ḷࡢ㑅
ᢥࡣᢸ௵ࡢ⿢㔞࡟ࡼࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓ ⚾❧ಖ育ᅬ➼ࡣᅬࡢ᪉㔪ࡀ࠶ࡿ࡜ࡇࢁ
ࡀከ࠸ࡢ࡛㸪බ❧࡜ࡣࡑࡢⅬࡀ␗࡞ࡿࠋ 
 
ㄒࡾ㸳 ᪂ࡋ ḷࢆ教࠼ࡿ᫬ࡢᕤኵ 
－ḷ࠺᫬ࡣ࡝࠺࠸࠺ឤࡌ࡛ḷ࠺㸽౛࠼ࡤึࡵ࡚ࡢ᭤ࡔࡗࡓࡽ㸽
'：࢜ル࢞ンࢆᙎࡁ࡞ࡀࡽ㸪ࡑࡢඛ⏕࡟ࡼࡗ࡚㸪主᪕ᚊࢆᙎࡁ࡞ࡀࡽࡲࡎࡣඛ⏕ࡀḷࡗ࡚࠶ࡆࡿࠋ
&' ࡀ࠶ࢀࡤ &' ࢆ࠿ࡅࡿࡅ࡝ࠋࣆ࢔ࣀࡀୖᡭ࡞ඛ⏕࡜࠿ࡣࡍࡈ࠸ࡼࡡࠋ 
－ࡑࢀࢆḷࡗ࡚㸪 ࡝ࡶࡣ⤖ᵓࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡓ㸽 
'：大ࡁ࠸ࢡࣛࢫࡢᏊࡣ㸪ḷモ࢝ーࢻ࡜࠿ᶍ㐀⣬࡟㸪㸳ṓࡔࡗࡓࡾࡋࡓࡽㄞࡵࡿ࠿ࡽ㸪ㄞࡵࡿᏊࡣ
ぢ࡚ḷ࠺ࠋㄞࡵࡿᏊࡀぢ࡚ḷࡗ࡚࠸ࡿࡢࢆ㸪ㄞࡵ࡞࠸Ꮚࡣࡑࢀࢆ⫈࠸࡚ḷ࠺ࠋᏊ࡝ࡶࡗ࡚㢌ࡀ࠸࠸
࠿ࡽ㸪ࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡿࠋࡕࡗࡕࡷ࠸ࢡࣛࢫࡣࡑࡇࡲ࡛㞴ࡋ࠸ḷࡣḷࢃ࡞࠸࠿ࡽ㸪ࡑࢀࡇࡑᐃ番ࡢ᭤ࡣࠋ 
－ᐃ番 ᭤ࡗ࡚࡝࠺࠸࠺᭤㸽 
'：Ꮨ⠇ࡢḷࠋࠓࢩࣕ࣎ン⋢ࠔ࡜࠿ࠓ࠿࠼ࡿࡢḷࠔࡶࡑ࠺ࡔࡋࠋࡑ࠺࠸࠺ࡍࡄぬ࠼ࡽࢀࡿḷࠋ小ࡉ࠸
ࢡࣛࢫࡢᏊ࡟㸪౛࠼ࡤࠓᡭࡢ平ࢆኴ㝧࡟ࠔࡳࡓ࠸࡞ḷࡣḷࢃࡉ࡞࠸ࠋ年㱋࡟ᛂࡌ࡚ࠋ᝟ᬒࡀ目࡟ᾋ
࠿ࢇ࡛ࡍࡄぬ࠼ࡽࢀࡿࡼ࠺࡞ḷ㸪⧞ࡾ㏉ࡋࡔࡗࡓࡾ࡜࠿ࠋࠓ࡝ࢇࡄࡾࡇࢁࡇࢁࠔ࡞ࢇ࠿ࡣイ࣓ーࢪ
ࡀ‪ࡃ࡛ࡋࡻࠋࡋ࠿ࡶ㸪小ࡉ࠸ࢡࣛࢫࡔࡗࡓࡽ㸪࣌ープࢧート࡛࡝ࢇࡄࡾ࡜࠿࡝ࡌࡻ࠺ ࠋࡑࢀ
࡛ࡇ࠺ࡸࡗ࡚ࡸࢀࡤ（ᡭ࡛⾲⌧）࠾ụ࡟ࡣࡲࡗ࡚࡜࠿ࢆぢࡏ࡞ࡀࡽඛ⏕ࡀḷ࠺࡜㸪Ꮚ࡝ࡶࡣవ⿱࡛
ぬ࠼ࡕࡷ࠺ࠋࡑࡢ教ᮦࡀ࣌ープࢧート࡛ࡶ࠶ࡿࡋ㸪⤮本ࡸ࠿ࡳࡋࡤ࠸㸪ࣃࢿルࢩ࢔ター࡜࠿ࡑ࠺࠸
࠺どぬ࡟ッ࠼ࡿࡶ ࠋࡑ ࠸࠺ࡶࡢ࡜ྜࢃࡏ࡚ࡸࡿ࡜㸪వ⿱࡛ぬ࠼ࡿࠋ３ṓ௨ୖ４㸪㸳ṓ࡟࡞ࡿ࡜㸪
ඛ⏕ࡀḷࡗ࡚࠸ࡿࡢࢆ⪺࠸࡚ぬ࠼࡚࠸ࡃࡗ࡚࠸࠺ࡢࡶ࡛ࡁࡿࠋ࡛ࡶ㸪ࡸࡗࡥࡾඛ⏕ࡀḷ࠸࡞ࡀࡽぢ
ࡏࡿ࡜࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡗࡓ࡯࠺ࡀ࠸࠸ࠋ౛࠼ࡤࠓࡣࡓࡽࡃࡃࡿࡲࠔࡗ࡚ࢃ࠿ࡿ㸽 
－ࢃ࠿ࡿࠋ࠶ࢀࡣ大ே࡛ࡶࢃ࠿ࡽ࡞ࡃ࡞ࡿࠋ 
'：ࡑ࠺࠸࠺᫬࡟ࡣ㸪ඛ࡟⏬ീ࡛⏝ពࡋ࡜࠸࡚㸪ࡑ࠺࠸࠺ࡢࢆඛ行ࡋ࡚ぢࡏ࡚࠶ࡆ࡜࠸ࡓࡽ㸪ḷモ
ࡀ㛫㐪ࢃࡎ࡟ࡍࡴࠋ発⾲会࡜࠿ࡣࡑ࠺࠸࠺ࡢࢆࡍࡿࠋ発⾲会ࡢ᫬ࡣඛ⏕ࡀᣦ᥹⪅࡜ࡋ࡚ṇ㠃࡟࠸ࡿࠋ
ぢ࠼ࡿ࡜ࡇࢁ࡛ඛ⏕ࡀฟࡍࡳࡓ࠸࡞ឤࡌࠋ 
⪃ᐹ㸳：ḷࢆ教࠼࡚࠸ࡃᡭ㡰࡟ࡘ࠸࡚ࡢㄒࡾ࡛࠶ࡿࠋᩥᏐࡀㄞࡵࡿࡼ࠺࡟࡞ࡿ
㸳ṓඣ࡟ 㸪ḷモ࢝ーࢻࢆᥦ♧ࡍࡿࠋᩥᏐ⌮ゎ࡟ಶேᕪࡣ࠶ࡿࡀ㸪ᩥᏐࢆㄞࡵ
࡞࠸ᗂඣࡣㄞࡵࡿᗂඣࡢḷኌࢆ⫈࠸࡚ぬ࠼ࡿࠋᗂඣࡣࡍࡄ࡟ぬ࠼ࡽࢀࡿࡢ࡛㸪
≉ᛶࢆ⏕࠿ࡋࡓ教࠼᪉ࢆࡍࡿࠋࡲࡓ㸪ḷࡢ㑅᭤ࡣ年㱋࡟ᛂࡌࡿࠋ年㱋ࡢప࠸ᗂ
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た教え方をする。また，ḷの選᭤は年㱋に応じる。年㱋の低い幼児へは，イメージ
しやすく᪕律の⧞り㏉しが多い᭤にする。教える際にペープサート等の視覚情報で
働き掛けると，㢌にᾋかぶイメージと実際に見るイメージが重なって覚えやすい。
文Ꮠの理解が難しい幼児であっても，視覚，聴覚情報，イメージと組み合わせるこ
とで容易に覚えられる。発表会でḷモの内容が１番と２番で変わるような᭤をする
ことになっても，指᥹者の保育士が提示しながらḷえば，幼児もḷモの内容を視覚
からも思い出しながらḷうことができる。保育士が日々工夫してḷを提౪している
ことが示された。
語り㸴：ḷう時の声掛けձ
考察㸴：幼児の声の出し方について，ヲ細に語っている。幼児がྉぶようにḷうのは，
保育士が「もっと大きな声で」とㄏ導する時等に起こる。Dによると，幼児は「大きい声」
の意࿡がわからず，大きい声をྉび声と捉える。「大きい」のニュアンスをわかりや
すく伝えるために指導者ഃは表現方法を考える必要がある。「小さい声」は「優しい声」
「ありさんの声」等に言い換えられるが，「大きい声」を「ぞうさんの声」等に例えても，
ྉび声が収まるか定かでない。Dは「優しくḷおうね」「きれいにḷおうね」等と声
掛けの表現を工夫したところ幼児の声が変化したといい，声掛け表現次第で幼児は
理解し，ḷ声を変えられることが明らかになった。
（３）現役保育士E
語り㸵：ḷう時の声掛けղ 
考察㸵：語り㸴と同様に「大きい声」の出し方について言及した。保育士は幼児の
ḷ声の音程や声量をどのように指導すべきかの悩みを抱えていた。その回答はリト
ミック研究では明確に示されなかったが，目標の所まで声がᒆくようにḷう，ཱྀを
開けて上を向いてḷう等，幼児が理解しやすい表現で「大きい声」のニュアンスを
伝えていた。「きれいな声」のニュアンスを伝えるのも難しいが，ࣁミングの練習を
 
 
ඣ࡬ࡣ㸪イ࣓ーࢪࡋࡸࡍࡃ᪕ᚊࡢ⧞ࡾ㏉ࡋࡀከ࠸᭤࡟ࡍࡿࠋࡲࡓ㸪教࠼ࡿ㝿࡟
࣌ープࢧート➼ࡢどぬ᝟ሗ࡛ാࡁ᥃ࡅࡿ࡜㸪㢌࡟ᾋ࠿ࡪイ࣓ーࢪ࡜実㝿࡟ぢࡿ
イ࣓ーࢪࡀ㔜࡞ࡗ࡚ぬ࠼ࡸࡍ࠸ࠋᩥᏐࡢ⌮ゎࡀ㞴ࡋ࠸ᗂඣ࡛࠶ࡗ࡚ࡶ㸪どぬ㸪
⫈ぬ᝟ሗ㸪イ࣓ーࢪ࡜⤌ࡳྜࢃࡏࡿࡇ࡜࡛ᐜ᫆࡟ぬ࠼ࡽࢀࡿࠋ発⾲会࡛ḷモࡢ
ෆᐜࡀ１番࡜㸰番࡛ኚࢃࡿࡼ࠺࡞᭤ࢆࡍࡿࡇ࡜࡟࡞ࡗ࡚ࡶ㸪ᣦ᥹⪅ࡢಖ育ኈࡀ
ᥦ♧ࡋ࡞ࡀࡽḷ࠼ࡤ㸪ᗂඣࡶḷモࡢෆᐜࢆどぬ࠿ࡽࡶᛮ࠸ฟࡋ࡞ࡀࡽḷ࠺ࡇ࡜
ࡀ࡛ࡁࡿࠋಖ育ኈࡀ日ࠎᕤኵࡋ࡚ḷࢆᥦ౪ࡋ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋ 
 
ㄒࡾ ḷ࠺᫬ࡢኌ᥃ࡅձ 
－ḷࡢ㧗㡢ࢆྉࢇࡔࡾࡍࡿ㸪Ꮚ࡝ࡶࡗ࡚ࠋ࠶ࢀࡣ㸪ᬑ㏻࡟ฟ࡚ࡃࡿࡶࡢ࠿࡞㸽
'：࠸ࡀࡿ（大ࡁ࡞ኌ࡛ྉࡪ）࡜࠿㸽ኌࡀ小ࡉ࠿ࡗࡓࡾࡍࡿ࡜㸪ඛ⏕ࡀࠕࡶࡗ࡜大ࡁࡃࠖ࡜࠿ࡣࡗ
ࡥࢆ࠿ࡅࡿࢃࡅࠋࠕࡶࡗ࡜大ࡁ࠸ኌ࡛ࠖ࡜࠿ࠋࡓࡪࢇࡑࡢࠕ大ࡁ࠸ኌ࡛ࠖࡢព࿡ࡀᏊ࡝ࡶ㐩࡟ࡣࢃ
࠿ࡽ࡞࠸ࠋ࡜ࡾ࠶࠼ࡎฟࡏࡤ࠸࠸ࡢࡡ࡜࠸࠺ឤࡌ࡛ฟࡍ࡜࠸࠺ឤࡌ࡞ࢇࡔࢁ࠺ࡡࠋࡑࡢ᫬ࡶࠕඃࡋ
ࡃḷ࠾࠺ࡡࠖ࡜࠿ࠕࡁࢀ࠸࡞ኌ࡛ḷ࠾࠺ࡡࠖ࡜࠸࠺ኌ᥃ࡅࡣࡶࡕࢁࢇࡍࡿࠋ 
－ࡑࡋࡓࡽኚࢃࡗࡓ㸽 
'：ኚࢃࡿࠋ 
⪃ᐹ㸴：ᗂඣࡢኌࡢฟࡋ᪉࡟ࡘ࠸࡚㸪ヲ⣽࡟ㄒࡗ࡚࠸ࡿࠋᗂඣࡀྉࡪࡼ࠺࡟ḷ
࠺ࡢࡣ㸪ಖ育ኈࡀࠕࡶࡗ࡜大ࡁ࡞ኌ࡛ࠖ࡜ㄏᑟࡍࡿ᫬➼࡟㉳ࡇࡿࠋ' ࡟ࡼࡿ࡜㸪
ᗂඣࡣࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡢព࿡ࡀࢃ࠿ࡽࡎ㸪大ࡁ࠸ኌࢆྉࡧኌ࡜ᤊ࠼ࡿࠋࠕ大ࡁ࠸ࠖ
ࡢࢽࣗ࢔ンࢫࢆࢃ࠿ࡾࡸࡍࡃఏ࠼ࡿࡓࡵ࡟ᣦᑟ⪅ഃࡣ⾲⌧᪉ἲࢆ⪃࠼ࡿᚲ要ࡀ
࠶ࡿࠋࠕ小ࡉ࠸ኌࠖࡣࠕඃࡋ࠸ኌ ࠖࠕ࠶ࡾࡉࢇࡢኌࠖ➼࡟ゝ࠸᥮࠼ࡽࢀࡿࡀ㸪ࠕ大
ࡁ࠸ኌࠖࢆࠕࡒ࠺ࡉࢇࡢኌࠖ➼࡟౛࠼࡚ࡶ㸪ྉࡧኌࡀ཰ࡲࡿ࠿ᐃ࠿࡛࡞࠸ࠋ' ࡣ
ࠕඃࡋࡃḷ࠾࠺ࡡ ࠖࠕࡁࢀ࠸࡟ḷ࠾࠺ࡡ ➼ࠖ࡜ኌ᥃ࡅࡢ⾲⌧ࢆᕤኵࡋࡓ࡜ࡇࢁᗂ
ඣࡢኌࡀኚ໬ࡋࡓ࡜࠸࠸㸪ኌ᥃ࡅ⾲⌧ḟ第࡛ᗂඣࡣ⌮ゎࡋ㸪ḷኌࢆኚ࠼ࡽࢀࡿ
ࡇ࡜ࡀ᫂ࡽ࠿࡟࡞ࡗࡓࠋ 
 
（３）⌧ᙺಖ育ኈ ( 
ㄒࡾ㸵：ḷ࠺᫬ࡢኌ᥃ࡅղ  
(：リト࣑ࢵࢡࡢ◊✲ࡢ᫬࡟㸪ࠕ大ࡁ࠸ኌࢆฟࡑ࠺࡜࠸ࡗࡓࡽ࠸ࡀࡗ࡚（ྉࢇ࡛）ࡋࡲ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪
ࠕ࡝࠺ࡋࡓࡽ࠸࠸࡛ࡍ࠿ࠖ࡜࠿ࠕࡁࢀ࠸࡞ኌࡔࡅ࡝ኌ㔞ࡀฟ࡞࠸ࡅ࡝࡝࠺ࡋࡓࡽ࠸࠸࠿ࠖ࡜࠿࠸࠺
┦ㄯࢆᢞࡆ࠿ࡅࡿሙ㠃ࡀ࠶ࡗࡓࠋ࡝࠺ࡋࡓࡽࡼ࠸࠿ࡗ࡚࠸࠺ᝎࡳࢆࡶࡗࡓඛ⏕ࡣ⤖ᵓ࠾ࡽࢀࡿࡇ࡜
ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡕࡗࡕࡷ࠸学年ࡢᏊࡣ༞ᴗ式࡛ḷ࠺᫬࡜࠿࡝࠺ࡋࡓࡽ࠸࠸࠿࡞ࡗ࡚࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡗࡓࠋ
㡢⛬ࡀྲྀࢀ࡞࠸࡜࠿ࠋࡍࡈ࠸ඖẼ࡟ḷ࠺ࡅ࡝㸪ྠࡌ୍ᐃࡢ㡢⛬࡛ࠋ 
̿ࡑ࠺࠸࠺ࡢࡣ࡝࠺ࡔࡗࡓ㸽 
(：ࡑࢀࡶ㸪⟅࠼ࡣ࠶ࡗࡓ࡜ᛮ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝ࠋ 
̿大ࡁ࠸ኌ࡜࠿ࡗ࡚㸪⤖ᵓ⾲⌧ࡀ㞴ࡋ࠸࡞࡜ᛮࡗ࡚ࠋࠕࡒ࠺ࡉࢇࡢኌࠖ࡜࠿ࠋ小ࡉ࠸ኌࡔࡗࡓࡽࠕ࢔
リࡉࢇࡢኌࠖ࡜࠿ࠕࡉࡉࡸࡃኌࠖ࡜࠿ゝ࠼ࡿ࡜ᛮ࠺ࡅ࡝㸪大ࡁ࠸ኌࡗ࡚⤖ᵓ㞴ࡋ࠸ࡼࡡࠋ 
(：発⾲会ࡢ⦎⩦࡛㸪⚾ࡓࡕಖ育ኈࡀࢫࢸーࢪ࡟❧ࡗ࡚㸪࠾㐟ᡙᐊࡢᚋࢁ࡟㠀ᖖⅉࡀ࠶ࡗࡓࢇ࡛ࡍ
ࡼࠋࠕ࠶ࡑࡇ࡟ᒆࡃࡃࡽ࠸ࡋࡗ࠿ࡾ࡜ኌࢆฟࡑ࠺ࡡࠖ࡜࠿㸪目ᶆࡀ࠶ࢀࡤ࠸࠸ࡢ࠿࡞࡜ࠋཱྀࢆࡋࡗ
࠿ࡾ開ࡅࡿ࡜࠿ୖࢆྥ࠸࡚ḷ࠺࡜࠿ࠋ 
̿ࡑ࠺࠸࠺᫬࡟࡛ࡶ大ࡁ࠸ኌࢆฟࡋࡓࡾྉࢇࡔࡾࡍࡿࡼ࠺࡞Ꮚࡀ࠸ࡓࡽ㸽ࠕྉࡤ࡞࠸ࠖ࡜ゝ࠺ࡇ࡜
ࡶ࠶ࡿ㸽 
(：ࠕྉࡤ࡞࠸࡛ࠖࡍࡼࡡࠋ࡛ࡶ㸪ࠕྉࡤ࡞࠸ࠖࡀࢃ࠿ࡽ࡞࠸࡛ࡍࡼࡡࠋ（リト࣑ࢵࢡࡢ◊✲㈨ᩱࢆぢ
࡞ࡀࡽ）ࡇࢀ࡛ࡍࡡࠋࡁࢀ࠸࡞ኌ࡛ḷ࠸ࡲࡋࡻ࠺ࡗ࡚࠸࠺ࡢࡀ㞴ࡋ࠸ࠋ３本ࡢᣦࡀ（ཱྀ࡟）ධࡿࡼ
࠺࡟࡜࠿㸪࠸ࡀࡽࡎ࡟（ྉࡤࡎ࡟）ḷ࠺ࡼ࠺࡟࡜࠿ࠋ４ṓඣ࡛ࡍࡡࠋཱྀࢆ開ࡅࡎ㸪ཱྀࡢ中࡛ࣁ࣑ン
グࡢ⦎⩦ࢆࡍࡿࢇ࡛ࡋࡻ࠺ࡡࠋ（中␎）ࡼࡃゝࡗ࡚࠸ࡓࡢࡀ㸪ྉࢇ࡛࠸ࡿᏊ࡟ࡣࠕ⪺ࡇ࠼࡚ࡿ࠿ࡽ
大୔ኵࡼ㸟ࠖࡗ࡚ࠋ 
̿ࡑ࠺࠸࠺ゝ࠸᪉ࡶ࠸࠸ࡼࡡࠋ 
⪃ᐹ㸵：ㄒࡾ㸴࡜ྠᵝ࡟ࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡢฟࡋ᪉࡟ࡘ࠸࡚ゝཬࡋࡓࠋಖ育ኈࡣᗂ
ඣࡢḷኌࡢ㡢⛬ࡸኌ㔞ࢆ࡝ࡢࡼ࠺࡟ᣦᑟࡍ࡭ࡁ࠿ࡢᝎࡳࢆᢪ࠼࡚࠸ࡓࠋࡑࡢᅇ
⟅ࡣリト࣑ࢵࢡ◊✲࡛ࡣ᫂☜࡟♧ࡉࢀ࡞࠿ࡗࡓࡀ㸪目印ࡲ࡛ኌࡀᒆࡃࡼ࠺࡟ḷ
࠺㸪ཱྀࢆ開ࡅ࡚ୖࢆྥ࠸࡚ḷ࠺➼㸪ᗂඣࡀ⌮ゎࡋࡸࡍ࠸⾲⌧࡛ࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡢ
ࢽࣗ࢔ンࢫࢆఏ࠼࡚࠸ࡓࠋࠕࡁࢀ࠸࡞ኌࠖࡢࢽࣗ࢔ンࢫࢆఏ࠼ࡿࡢࡶ㞴ࡋ࠸ࡀ㸪
 
 
ඣ࡬ࡣ㸪イ࣓ーࢪࡋࡸࡍࡃ᪕ᚊࡢ⧞ࡾ㏉ࡋࡀከ࠸᭤࡟ࡍࡿࠋࡲࡓ㸪教࠼ࡿ㝿࡟
࣌ープࢧート➼ࡢどぬ᝟ሗ࡛ാࡁ᥃ࡅࡿ࡜㸪㢌࡟ᾋ࠿ࡪイ࣓ーࢪ࡜実㝿࡟ぢࡿ
イ࣓ーࢪࡀ㔜࡞ࡗ࡚ぬ࠼ࡸࡍ࠸ࠋᩥᏐࡢ⌮ゎࡀ㞴ࡋ࠸ᗂඣ࡛࠶ࡗ࡚ࡶ㸪どぬ㸪
⫈ぬ᝟ሗ㸪イ࣓ーࢪ࡜⤌ࡳྜࢃࡏࡿࡇ࡜࡛ᐜ᫆࡟ぬ࠼ࡽࢀࡿࠋ発⾲会࡛ḷモࡢ
ෆᐜࡀ１番࡜㸰番࡛ኚࢃࡿࡼ࠺࡞᭤ࢆࡍࡿࡇ࡜࡟࡞ࡗ࡚ࡶ㸪ᣦ᥹⪅ࡢಖ育ኈࡀ
ᥦ♧ࡋ࡞ࡀࡽḷ࠼ࡤ㸪ᗂඣࡶḷモࡢෆᐜࢆどぬ࠿ࡽࡶᛮ࠸ฟࡋ࡞ࡀࡽḷ࠺ࡇ࡜
ࡀ࡛ࡁࡿࠋಖ育ኈࡀ日ࠎᕤኵࡋ࡚ḷࢆᥦ౪ࡋ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋ 
 
ㄒࡾ㸴：ḷ࠺᫬ࡢኌ᥃ࡅձ 
－ḷࡢ㧗㡢ࢆྉࢇࡔࡾࡍࡿ㸪Ꮚ࡝ࡶࡗ࡚ࠋ࠶ࢀࡣ㸪ᬑ㏻࡟ฟ࡚ࡃࡿࡶࡢ࠿࡞㸽
'：࠸ࡀࡿ（大ࡁ࡞ኌ࡛ྉࡪ）࡜࠿㸽ኌࡀ小ࡉ࠿ࡗࡓࡾࡍࡿ࡜㸪ඛ⏕ࡀࠕࡶࡗ࡜大ࡁࡃࠖ࡜࠿ࡣࡗ
ࡥࢆ࠿ࡅࡿࢃࡅࠋࠕࡶࡗ࡜大ࡁ࠸ኌ࡛ࠖ࡜࠿ࠋࡓࡪࢇࡑࡢࠕ大ࡁ࠸ኌ࡛ࠖࡢព࿡ࡀᏊ࡝ࡶ㐩࡟ ࢃ
࠿ࡽ࡞࠸ࠋ࡜ࡾ࠶࠼ࡎฟࡏࡤ࠸࠸ࡢࡡ࡜࠸࠺ឤࡌ࡛ฟࡍ࡜࠸࠺ឤࡌ࡞ࢇࡔࢁ࠺ࡡࠋࡑࡢ᫬ࡶࠕඃࡋ
ࡃḷ࠾࠺ࡡࠖ࡜࠿ࠕࡁࢀ࠸࡞ኌ࡛ḷ࠾࠺ࡡࠖ࡜࠸࠺ኌ᥃ࡅࡣࡶࡕࢁࢇࡍࡿࠋ 
－ࡑࡋࡓࡽኚࢃࡗࡓ㸽 
'：ኚࢃࡿࠋ 
⪃ᐹ㸴：ᗂඣࡢኌࡢฟࡋ᪉࡟ࡘ࠸࡚㸪ヲ⣽࡟ㄒࡗ࡚࠸ࡿࠋᗂඣࡀྉࡪࡼ࠺࡟ḷ
࠺ࡢࡣ㸪ಖ育ኈࡀࠕࡶࡗ࡜大ࡁ࡞ኌ࡛ࠖ࡜ㄏᑟࡍࡿ᫬➼࡟㉳ࡇࡿࠋ' ࡟ࡼࡿ࡜㸪
ᗂඣࡣࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡢព࿡ࡀࢃ࠿ࡽࡎ㸪大ࡁ࠸ኌࢆྉࡧኌ࡜ᤊ࠼ࡿࠋࠕ大ࡁ࠸ࠖ
ࡢࢽࣗ࢔ンࢫࢆࢃ࠿ࡾࡸࡍࡃఏ࠼ࡿࡓࡵ࡟ᣦᑟ⪅ഃࡣ⾲⌧᪉ἲࢆ⪃࠼ࡿᚲ要ࡀ
࠶ࡿࠋࠕ小ࡉ࠸ኌࠖࡣࠕඃࡋ࠸ኌ ࠖࠕ࠶ࡾࡉࢇࡢኌࠖ➼࡟ゝ࠸᥮࠼ࡽࢀࡿࡀ㸪ࠕ大
ࡁ࠸ኌࠖࢆࠕࡒ࠺ࡉࢇࡢኌࠖ➼࡟౛࠼࡚ࡶ㸪ྉࡧኌࡀ཰ࡲࡿ࠿ᐃ࠿࡛࡞࠸ࠋ' ࡣ
ࠕඃࡋࡃḷ࠾࠺ࡡ ࠖࠕࡁࢀ࠸࡟ḷ࠾࠺ࡡ ➼ࠖ࡜ኌ᥃ࡅࡢ⾲⌧ࢆᕤኵࡋࡓ࡜ࡇࢁᗂ
ඣࡢኌࡀኚ໬ࡋࡓ࡜࠸࠸㸪ኌ᥃ࡅ⾲⌧ḟ第࡛ᗂඣࡣ⌮ゎࡋ㸪ḷኌࢆኚ࠼ࡽࢀࡿ
ࡇ࡜ࡀ᫂ࡽ࠿࡟࡞ࡗࡓࠋ 
 
（３）⌧ᙺಖ育ኈ ( 
ㄒࡾ ḷ࠺᫬ࡢኌ᥃ࡅղ  
(：リト࣑ࢵࢡࡢ◊✲ࡢ᫬࡟㸪ࠕ大ࡁ࠸ኌࢆฟࡑ࠺࡜࠸ࡗࡓࡽ࠸ࡀࡗ࡚（ྉࢇ࡛）ࡋࡲ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪
ࠕ࡝࠺ࡋࡓࡽ࠸࠸࡛ࡍ࠿ࠖ࡜࠿ࠕ ࢀ࠸࡞ኌࡔࡅ࡝ኌ㔞ࡀฟ࡞࠸ࡅ࡝࡝࠺ࡋࡓࡽ࠸࠸࠿ࠖ࡜࠿࠸࠺
┦ㄯࢆᢞࡆ࠿ࡅࡿሙ㠃ࡀ࠶ࡗࡓࠋ࡝࠺ࡋࡓࡽࡼ࠸࠿ࡗ࡚࠸࠺ᝎࡳࢆࡶࡗࡓඛ⏕ࡣ⤖ᵓ࠾ࡽࢀࡿࡇ࡜
ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡕࡗࡕࡷ࠸学年ࡢᏊࡣ༞ᴗ式࡛ḷ࠺᫬࡜࠿࡝࠺ࡋࡓࡽ࠸࠸࠿࡞ࡗ࡚࠸࠺ࡢࡣ࠶ࡗࡓࠋ
㡢⛬ࡀྲྀࢀ࡞࠸࡜࠿ࠋࡍࡈ࠸ඖẼ࡟ḷ࠺ࡅ࡝㸪ྠࡌ୍ᐃࡢ㡢⛬࡛ࠋ 
̿ࡑ࠺࠸࠺ࡢࡣ࡝࠺ࡔࡗࡓ㸽 
(：ࡑࢀࡶ㸪⟅࠼ࡣ࠶ࡗࡓ࡜ᛮ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝ࠋ 
̿大ࡁ࠸ኌ࡜࠿ࡗ࡚㸪⤖ᵓ⾲⌧ࡀ㞴ࡋ࠸࡞࡜ᛮࡗ࡚ࠋࠕࡒ࠺ࡉࢇࡢኌࠖ࡜࠿ࠋ小ࡉ࠸ኌࡔࡗࡓࡽࠕ࢔
リࡉࢇࡢ ࠖ࡜࠿ࠕࡉࡉࡸࡃኌࠖ࡜࠿ゝ࠼ࡿ࡜ᛮ࠺ࡅ࡝㸪大ࡁ࠸ ࡗ࡚⤖ᵓ㞴ࡋ ࡼࡡࠋ 
(：発⾲会ࡢ⦎⩦࡛㸪⚾ࡓࡕಖ育ኈࡀࢫࢸーࢪ࡟❧ࡗ࡚㸪࠾㐟ᡙᐊࡢᚋࢁ࡟㠀ᖖⅉࡀ࠶ࡗࡓࢇ࡛ࡍ
ࡼࠋࠕ࠶ࡑࡇ࡟ᒆࡃࡃࡽ࠸ࡋࡗ࠿ࡾ࡜ኌࢆฟࡑ࠺ࡡࠖ࡜࠿㸪目ᶆࡀ࠶ࢀࡤ࠸࠸ࡢ࠿࡞࡜ࠋཱྀࢆࡋࡗ
࠿ࡾ開ࡅࡿ࡜࠿ୖࢆྥ࠸࡚ḷ࠺࡜࠿ࠋ 
̿ࡑ࠺࠸࠺᫬࡟࡛ࡶ大ࡁ࠸ኌࢆฟࡋࡓࡾྉࢇࡔࡾࡍࡿࡼ࠺࡞Ꮚࡀ࠸ࡓࡽ㸽ࠕྉࡤ࡞࠸ࠖ࡜ゝ࠺ࡇ࡜
ࡶ࠶ࡿ㸽 
(：ࠕྉࡤ࡞࠸࡛ࠖࡍࡼࡡࠋ࡛ࡶ㸪ࠕྉࡤ࡞࠸ࠖࡀࢃ࠿ࡽ࡞࠸࡛ࡍࡼࡡࠋ（リト࣑ࢵࢡࡢ◊✲㈨ᩱࢆぢ
࡞ࡀࡽ）ࡇࢀ࡛ࡍࡡࠋࡁࢀ࠸࡞ኌ࡛ḷ࠸ࡲࡋࡻ࠺ࡗ࡚࠸࠺ࡢࡀ㞴ࡋ࠸ࠋ３本ࡢᣦࡀ（ཱྀ࡟）ධࡿࡼ
࠺࡟࡜࠿㸪࠸ࡀࡽࡎ࡟（ྉࡤࡎ࡟） ࠺ࡼ࠺࡟࡜࠿ࠋ４ṓඣ࡛ࡍࡡࠋཱྀࢆ開ࡅࡎ㸪ཱྀࡢ中࡛ࣁ࣑ン
グࡢ⦎⩦ࢆࡍࡿࢇ࡛ࡋࡻ࠺ࡡࠋ（中␎） ࡃゝࡗ࡚࠸ࡓࡢࡀ㸪ྉࢇ࡛࠸ࡿᏊ࡟ࡣࠕ⪺ࡇ࠼࡚ࡿ࠿ࡽ
大୔ኵࡼ㸟ࠖࡗ࡚ࠋ 
̿ࡑ࠺࠸࠺ゝ࠸᪉ࡶ࠸࠸ࡼࡡࠋ 
⪃ᐹ ㄒࡾ㸴࡜ྠᵝ࡟ࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡢฟࡋ᪉࡟ࡘ࠸࡚ゝཬࡋࡓࠋಖ育ኈࡣᗂ
ඣࡢḷኌࡢ㡢⛬ࡸኌ㔞ࢆ࡝ࡢࡼ࠺࡟ᣦᑟࡍ࡭ࡁ࠿ࡢᝎࡳࢆᢪ࠼࡚࠸ࡓࠋࡑࡢᅇ
⟅ࡣリト࣑ࢵࢡ◊✲࡛ࡣ᫂☜࡟♧ࡉࢀ࡞࠿ࡗࡓࡀ㸪目印ࡲ࡛ኌࡀᒆࡃࡼ࠺࡟ḷ
࠺㸪ཱྀࢆ開ࡅ࡚ୖࢆྥ࠸࡚ḷ࠺➼㸪ᗂඣࡀ⌮ゎࡋࡸࡍ࠸⾲⌧࡛ࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡢ
ࢽࣗ࢔ンࢫࢆఏ࠼࡚࠸ࡓࠋࠕࡁࢀ࠸࡞ኌࠖࡢࢽࣗ࢔ンࢫࢆఏ࠼ࡿࡢࡶ㞴ࡋ࠸ࡀ㸪
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༮ࣇظのԻָදݱ活動に͓けるՎএの໾ׂ
する等，合ၐでも用いる練習方法を実施していた。保育士の助言によって，幼児は「大
きい声」がただྉぶ声ではないこと，「きれいな声」を出すにはどうしたらよいか等
を学んでいくことが明らかになった。
語り㸶：クラスでḷったお決まりのḷ
考察㸶：Eは担任を受け持ちながら，自分流でḷをクラスに取り入れていった。ẖ年「ۑ
ۑさん」「はあい」のḷ活動をᮅとᖐりの時間に決まって行い，最初はピアࣀを౑わ
ずにḷい方を教え，ẖ日ḷいながら徐々にピアࣀకዌをつけていった。Eは，幼児が
徐々にできるようになったり，ピアࣀの音を聴くだけで反応したりすることに成長
を感じた。この活動の場合，㏉事の練習だけでなく，᚟習や即時反応，リズム練習
等の要素を含むので，活動の⥅続が幼児の▐発力の強化にもつながっていったと考
えられる。
ᶜ　૯ׅと今後の՝題
　ここでは，本論の総ᣓ的考察を試みる。本研究の目的は，現在，幼児期にᢅわれ
るḷの✀㢮や特徴を調査し，その傾向を見出すこと，幼児へのḷၐ指導の活動実践
記録を考察し，幼児の特徴や指導法を示すこと，保育関係者へのインタビューから
幼児のḷの活動に関する考え方を明らかにすることであった。
　まず，幼児期にᢅわれるḷに関しては，次の３点が明らかになった。ձ幼児の᭤
は多様化しており，ḷの流行にἢって変化している一方，❺ㅴやわらべḷ，Ꮨ節の
ḷ等，᫇からḷい⥅がれる᭤も多くṧっている。ղ「あ」行でጞまるḷが多い。ճ
᭤の表題やḷモの内容は，Ꮨ節を表すḷ，物語性のあるḷ，生活習慣を学ぶḷ，お
とぎ話のḷ，ᯫ✵の生き物のḷ，語呂合わせや言ⴥ୪びのࣘニークなḷ，「色合いを
想像しやすい物のḷ，身体に関するḷ，身体の動きを促すḷ，擬人化された動物や
果物がⓏ場するḷ，ᐙ᪘に関するḷ，数Ꮠや野⳯，果物，㣗べ物等の物のྡ前を覚
えるためのḷ等，多様に分㢮できる。これらの分㢮は，時代の流れによって今後も
拡がりをみせると考えられた。㏫にᛀれ去られていくḷもあり，いつまでそれらを
⥅ᢎできるかは，幼児の指導や支援に関わる大人や地域の伝統⥅ᢎにも関連するで
あろう。
　次に，幼児へのḷၐ指導実践の中で，幼児へのḷၐ指導中に幼児から発せられた
 
 
ࣁ࣑ングࡢ⦎⩦ࢆࡍࡿ➼㸪ྜၐ࡛ࡶ⏝࠸ࡿ⦎⩦᪉ἲࢆ⏝࠸࡚࠸ࡓࠋಖ育ኈࡢຓ
ゝ࡟ࡼࡗ࡚㸪ᗂඣࡣࠕ大ࡁ࠸ኌࠖࡀࡓࡔྉࡪኌ࡛ࡣ࡞࠸ࡇ࡜㸪ࠕࡁࢀ࠸࡞ኌࠖࢆ
ฟࡍ࡟ࡣ࡝࠺ࡋࡓࡽࡼ࠸࠿➼ࢆ学ࢇ࡛࠸ࡃࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋ 
 
ㄒࡾ㸶：ࢡࣛࢫ࡛ḷࡗࡓ࠾Ỵࡲࡾࡢḷ 
̿ḷࡢάືࡢ中࡛㸪ࡇࢀࡀᛮ࠸ฟ࡟ṧࡗ࡚࠸ࡿ࡜࠿࠶ࡾࡲࡍ࠿ࠋ
(：᭱ึ࡟ࢡࣛࢫࢆࡶࡗࡓ᫬ࡣ㸪⚾ࡢࢡࣛࢫࡣࡇ࠺࠸࠺ࡢࢆࡸࡿࡗ࡚࠸࠺ࡢࡀ࠶ࡗࡓࡽ࠸࠸࡞࡜ᛮ
ࡗ࡚ࠋ実⩦࡜࠿࡛ࡓࡪࢇຮᙉࡋࡓ࠿ࡽࡔ࡜ᛮ࠺ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪ࠕۑۑࡉࢇ ࠖࠕࡣ࠶࠸ࠖ࡜࠿㸪ࠕࢡࣛࢫ
ࡢ⏨ࡢᏊ ࠖࠕࡣ࠶࠸ࠖ࡜࠿㸪ࠕᮅࡈࡣࢇ㣗࡭ࡓேࠖ࡜࠿ࠕࡣࡳࡀࡁࡋࡓேࠖ࡜࠿ࠕ࠾እ࡛㐟ࢇࡔேࠖ
࡜࠿ࠋㄡࡀࡕࡷࢇ࡜ࡋ࡚࠸ࡿ࠿ぢ୍࡚▐࡛ࢃ࠿ࡾ࡙ࡽ࠸ࢇ࡛ࡍࡅ࡝㸪ࠕ࠶㸪⚾௒日ࡇࢀࡸࡿࡢᛀࢀ
ࡓࠖ࡜࠿࠸࠺㢼࡟཯ᛂ࡛ࡁࡿឤࡌ࡛㸪ᮅ࡜ᖐࡾ࡟ᚲࡎḷࡗ࡚ࡓࢇ࡛ࡍࡼࠋ 
̿ࡌࡷ࠶㸪ᮅࡣᮅࡢ⏕ά⩦័ࡳࡓ࠸࡞ࡢࢆ⪺࠸࡚㸽 
(：᫬㛫ࡀ࡞࠿ࡗࡓࡽࠕ⏨ࡢᏊዪࡢᏊࠖࡄࡽ࠸ࡋ࠿ゝࢃ࡞࠸࡛ࡍࡅ࡝ࠋࡑࡢࣆ࢔ࣀࢆጞࡵࡓࡽࡳࢇ
࡞ࠕጞࡲࡿ㸟ࠖ࡜ᛮࡗ࡚ࡇࡗࡕ࡟集中࡛ࡁࡿࢇ࡛ࠋࢳࣕンࢳࣕンࢳࣕンࢳࣕン（ࣆ࢔ࣀࡢ㡢）ࠕࡣ
࠸㸪ᗙࡗ࡚ᗙࡗ࡚ࠖࡗ࡚ゝ࠸࡞ࡀࡽࠋ㸰小⠇㛫ࡄࡽ࠸ࡣỴࡲࡗࡓ๓ዌࡀ࠶ࡿࢇ࡛ࠋ 
̿ࡌࡷ࠶㸪ࡑࡢ㡢ࡀ⫈ࡇ࠼ࡓࡽ㸪ࠕ࠶ーࠖࡗ࡜࡞ࡿ࡜࠸࠺ឤࡌ࡛㸽 
(：ࡣ࠸ࠋࡩࡩࡩࠋ 
̿ࡑࢀ࡛㸪ᖐࡾࡣ୍日ࡢὶࢀࡢ中ࡢࡇ࡜ࢆ⪺ࡃ࡜࠿㸽ඛ⏕ࡶ㢌ࢆ౑࠺ࡡࠋ௒日ఱࡸࡗࡓ࠿ࡗ࡚ࠋ⫈
ࡃࡇ࡜ࢆ⪃࠼࡚࠸࡞࠸࡜࠸ࡅࢇࡋࠋ 
(：ࠕ࠾㐟ᡙᐊ行ࡗࡓே ࠖࠕࡣ࠶࠸ ࠖࠕࡡࢇࡡࡋࡓே ࠖࠕࡣ࠶࠸ࠖࡳࡓ࠸࡞ࠋ 
ࡑࢀ࡜࠿୍番᭱ึ࡟඲ࡃึࡵ࡚ࡢ᫬ࡣࣆ࢔ࣀ↓ࡋ࡛ࠕࡇࢀ࠿ࡽ⪺ࡃ࠿ࡽ㸪ۑۑࡋࡓேࡣ㸪ࡣ࠶࠸ࡗ
࡚ᡭࢆ྇࠸࡚࠾㏉事ࡋ࡚ࡡࠖࡗ࡚ゝࡗ࡚ࡓࡢࡀ㸪ẖ日ࡸࡗ࡚ࡓࡽࢃ࠿ࡗ࡚ࡃࡿࡢ࡛㸪㸰月３月࡟࡞
ࡗࡓࡽᬑ㏻࡟ࠕ行ࡃࡼ㸟ࠖ࡜࠸࠺ឤࡌ࡛࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟࡞ࡿࠋࡑ࠺࠸ࡗࡓ୍年ࡢ成長ࢆࡳ࡚࠸ࡿࡢࡶ
Ꮀࡋ࠸ࠋ 
⪃ᐹ㸶：( ࡣᢸ௵ࢆཷࡅᣢࡕ࡞ࡀࡽ㸪⮬ศὶ࡛ḷࢆࢡࣛࢫ࡟ྲྀࡾධࢀ࡚࠸ࡗࡓࠋ
ẖ年ࠕۑۑࡉࢇ ࠖࠕࡣ࠶࠸ࠖࡢḷάືࢆᮅ࡜ᖐࡾࡢ᫬㛫࡟Ỵࡲࡗ࡚行࠸㸪᭱ึࡣ
ࣆ࢔ࣀࢆ౑ࢃࡎ࡟ḷ࠸᪉ࢆ教࠼㸪ẖ日ḷ࠸࡞ࡀࡽᚎࠎ࡟ࣆ࢔ࣀకዌࢆࡘࡅ࡚࠸
ࡗࡓࠋ( ࡣ㸪ᗂඣࡀᚎࠎ࡟࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟࡞ࡗࡓࡾ㸪ࣆ࢔ࣀࡢ㡢ࢆ⫈ࡃࡔࡅ࡛཯
ᛂࡋࡓࡾࡍࡿࡇ࡜࡟成長ࢆឤࡌࡓࠋࡇࡢάືࡢሙྜ㸪㏉事ࡢ⦎⩦ࡔࡅ࡛࡞ࡃ㸪
᚟⩦ࡸ༶᫬཯ᛂ㸪リࢬ࣒⦎⩦➼ࡢ要⣲ࢆྵࡴࡢ࡛㸪άືࡢ⥅⥆ࡀᗂඣࡢ▐発ຊ
ࡢᙉ໬࡟ࡶࡘ࡞ࡀࡗ࡚࠸ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
 
ϭ ⥲ᣓ࡜௒ᚋࡢㄢ㢟 
ࡇࡇ࡛ࡣ㸪本ㄽࡢ⥲ᣓⓗ⪃ᐹࢆヨࡳࡿࠋ本◊✲ࡢ目ⓗࡣ㸪⌧ᅾᗂඣᮇ࡟ᢅࢃ
ࢀࡿḷࡢ✀㢮ࡸ≉ᚩࢆㄪ査ࡋ㸪ࡑࡢഴྥࢆぢฟࡍࡇ࡜㸪ᗂඣ࡬ࡢḷၐᣦᑟࡢά
ື実㊶グ㘓ࢆ⪃ᐹࡋ㸪ᗂඣࡢ≉ᚩࡸᣦᑟἲࢆ♧ࡍࡇ࡜㸪ಖ育㛵ಀ⪅࡬ࡢインタ
ࣅࣗー࠿ࡽᗂඣࡢḷࡢάື࡟㛵ࡍࡿ⪃࠼᪉ࢆ᫂ࡽ࠿࡟ࡍࡿࡇ࡜࡛࠶ࡗࡓࠋ 
ࡲࡎ㸪ᗂඣᮇ࡟ᢅࢃࢀࡿḷ࡟㛵ࡋ࡚ࡣ㸪ḟࡢ３Ⅼࡀ᫂ࡽ࠿࡟࡞ࡗࡓࠋձᗂඣ
ࡢ᭤ࡣከᵝ໬ࡋ࡚࠾ࡾ㸪ḷࡢὶ行࡟ἢࡗ࡚ኚ໬ࡋ࡚࠸ࡿ୍᪉㸪❺ㅴࡸࢃࡽ࡭ḷ㸪
Ꮨ⠇ࡢḷ➼㸪᫇࠿ࡽḷ࠸⥅ࡀࢀࡿ᭤ࡶከࡃṧࡗ࡚࠸ࡿࠋղࠕ࠶ࠖ行࡛ጞࡲࡿḷ
ࡀከ࠸ࠋճ᭤ࡢ⾲㢟ࡸḷモࡢෆᐜࡣ㸪Ꮨ⠇ࢆ⾲ࡍḷ㸪≀ㄒᛶࡢ࠶ࡿḷ㸪⏕ά⩦
័ࢆ学ࡪḷ㸪࠾࡜ࡂヰࡢḷ㸪ᯫ✵ࡢ⏕ࡁ≀ࡢḷ㸪ㄒ࿅ྜࢃࡏࡸゝⴥ୪ࡧࡢࣘࢽ
ーࢡ࡞ḷ㸪ࠕⰍྜ࠸ࢆ᝿ീࡋࡸࡍ࠸≀ࡢḷ㸪㌟య࡟㛵ࡍࡿḷ㸪㌟యࡢືࡁࢆಁࡍ
ḷ㸪ᨃே໬ࡉࢀࡓື≀ࡸᯝ≀ࡀⓏሙࡍࡿḷ㸪ᐙ᪘࡟㛵ࡍࡿḷ㸪ᩘᏐࡸ野⳯㸪ᯝ
≀㸪㣗࡭≀➼ࡢ≀ࡢྡ๓ࢆぬ࠼ࡿࡓࡵࡢḷ➼㸪ከᵝ࡟ศ㢮࡛ࡁࡿࠋࡇࢀࡽࡢศ
㢮ࡣ㸪᫬௦ࡢὶࢀ࡟ࡼࡗ࡚௒ᚋࡶᣑࡀࡾࢆࡳࡏࡿ࡜⪃࠼ࡽࢀࡓࠋ㏫࡟ᛀࢀཤࡽ
ࢀ࡚࠸ࡃḷࡶ࠶ࡾ㸪࠸ࡘࡲ࡛ࡑࢀࡽࢆ⥅ᢎ࡛ࡁࡿ࠿ࡣ㸪ᗂඣࡢᣦᑟࡸ支援࡟㛵
ࢃࡿ大ேࡸᆅᇦࡢఏ⤫⥅ᢎ࡟ࡶ㛵㐃ࡍࡿࡔࢁ࠺ࠋ 
ḟ࡟㸪ᗂඣ࡬ࡢḷၐᣦᑟ実㊶ࡢ中࡛㸪ᗂඣ࡬ࡢḷၐᣦᑟ中࡟ᗂඣ࠿ࡽ発ࡏࡽ
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山Լ　ੈ࢙Ղ・஬໌　ᚸ࠭ࢠ
声や反応が࿘りの幼児にも影響し，ḷの活動が活発になった事例があったことから，
幼児の理解の㏿さや感受性の深さが明らかになった。今後も指導内容とそれに対す
る幼児の反応をヲ細に記録することで，改善すべき点がᾋかび上がると考える。さ
らに，保育関係者へのインタビューからは，幼児が⪥にしたフレーズを日常的にḷ
うことが明らかになった。幼児は園の行事での発表時だけでなく日常の多様な場面
で，保育士や友達とともにḷっていた。どこかで⪥にしたフレーズや教わった᭤を，
自分流のリズムやテンポでḷうのである。これらḷうことの関係性の基本形は，大
人になっても変わらない。幼児の語ᙡ力は発達段階であっても，幼児期は物事をス
トレートに྾収できる時期と捉えられる。幼児期はᚤጁなニュアンスを捉える力は
弱いかもしれないが，言ⴥを⣧⢋にキャッチする力は強い。幼児が大人から求めら
れる「大きい声」「きれいな声」がどのような声かを理解するには多少時間を要するが，
幼児期の言ⴥを⣧⢋にキャッチする力を生かし，幼児の特性に応じた声掛けをする
と効果が出ていた。今後も幼児の年㱋に応じたḷの取り入れ，幼児の特性に応じた
声掛け等，柔軟で細部まで配慮された指導や援助が必要である。
　大きく変化していく生活環境や社会において，幼児向け音楽の多様化は，今後ᛴ
㏿なスピードで進んでいくと思われる。しかし，幼稚園教育要領にも示されている
ように，幼児が生活を楽しみながら成長していくうえで，ḷの活動が幼児の成長に
与える影響は計り知れない。今後は，長期的に幼児のḷの活動に関わり，心身の成
長を促すḷや活動方法について，さらに検討していく。
ँࣙ
　本研究において調査協力にᛌㅙいただいた保育関係者のⓙ様に，心よりᚚ♩⏦し
上げます。
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動ըの੍࡞͕ࢠͲ΋の૑଄ੑと৘ใϞϥϧに༩͑るޮ果
岡崎　善弘※１　三Ꮿ　ᖿ子※１
　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルに基づいたワークショップが子どもの創造性・情報ࣔ
ラルに与える効果について検討した。ワークショップに参加する群 (介入群) とࢤームで㐟ぶ群 
(統制群) の2群間で比較した結果，アイデアの産出数と情報ࣔラルに関する記㏙数の差は有意では
なかった。また，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルの各段階の行動に対する自己効力感を
調べた結果，介入群の自己効力感は有意に上᪼していた。さらに，クリエイティブ・ラーニング・
スパイラルに基づいた創造性を育む方法について考察し，子ども間の自由な関わり合いが必要であ
ることを示唆した。
キーワード：クリエイティブ・ラーニング・スパイラル，創造性，情報ࣔラル
※１　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに
　学習 (learning) と㐟び (play) の関係性は対立的に捉えられやすい。しかし，
大人から見れば㐟びにしか見えないことが，子どもにとっては重要な学びになって
いることがある (高橋・Ლ谷・尾上, 2007)。実際，㐟びと学びの関係性を重視する
論考や研究は少なくない。近年の動向ではࢤーミフィケーションが挙げられる。ࢤー
ミフィケーションとは，「ࢤームではないもの」にࢤーム要素やࢤームデザイン技術
を用いることである (Werback 	 Hunter, 2012 Ώ部ヂ 2013)。ࢤーミフィケーショ
ンは教育領域でも応用されጞめており，ࢤーミフィケーションを取り入れた授業プ
ログラムは子どもや大学生の課題の取り組み方を改善することが示唆されている 
(例えば，藤川, 2016 ᓊ本・三上, 2012 ᐑᓊ・ᐑ崎・長谷川・大ᇛ, 2014 杉谷, 
2018)。
　学習と㐟びの関係性は教育工学・情報教育の領域でも支持されている。例えば，
Resnick (2007) は㐟びを学習プロセスに含めた理論を提案している。発想(1)，創作，
㐟び，共有，振り㏉り，発想(2) の5段階を1サイクルとした⧞り㏉しが子どもの創
造性を育むという考え方であり，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルと呼ば
れている (図1)。例えば，子どもが⛎密基地を作る時，子どもたちは創りたい⛎密
基地をイメージし (発想1)，㐨具を集めて⛎密基地をつくる (創作)。完成すると，
⛎密基地で友達と一緒に㐟ぶ (㐟び・共有)。そして，友達のアイデアを参考にしたり，
欠点の改善方法を考えたりしながら，より良い⛎密基地を新しく発想する (振り㏉
り・発想2)。
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ᅗ 1. ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル (Resnick, 2007)  
 
 ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࡣᏊ࡝ࡶࡢ๰㐀ᛶࢆ育ࡴୖ࡛ᙺ❧
ࡘ⌮ㄽࡢ 1 ࡘ࡜ᛮࢃࢀࡿࠋࡋ࠿ࡋ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル
ࢆྲྀࡾධࢀࡓ教育ࡣ⛉学ⓗ࡟᳨ドࡉࢀ࡚࠾ࡽࡎ㸪教育ⓗ࡞ຠᯝࡣ᫂ࡽ࠿࡟࡞ࡗ
࡚࠸࡞࠸ࠋࡑࡇ࡛㸪本◊✲࡛ࡣ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル࡟
ᇶ࡙࠸ࡓ࣡ーࢡࢩࣙࢵプࢆ開ദࡋ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル
ࡣᏊ࡝ࡶࡢ๰㐀ᛶࢆ育ࡴ⌮ㄽ࡜ࡋ࡚㐺ษ࡞ࡢ࠿᳨ドࡍࡿࠋࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛ
ーࢽング・ࢫࣃイࣛルࢆ⧞ࡾ㏉ࡍࡇ࡜ࡀ๰㐀ᛶ࡟ᙳ㡪ࡍࡿࡢ࡛࠶ࢀࡤ㸪࢔イࢹ
࢔ᩘࡀከࡃ⏘ฟࡉࢀࡿ࡜ண᝿ࡉࢀࡿࠋࡑࡇ࡛㸪本◊✲࡛ࡣ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・
ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル࡟ᇶ࡙࠸ࡓ࣡ーࢡࢩࣙࢵプ࡟ཧຍࡋࡓᚋ㸪⤫ไ⩌ࡼࡾ
ࡶ࢔イࢹ࢔ࡀከࡃ⏘ฟࡉࢀࡿ࠿᳨ウࡍࡿࡇ࡜ࢆ第 1 ࡢ目ⓗ࡜ࡍࡿࠋ 
 ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࡣୖ㏙ࡋࡓࢧイࢡルࡢ⧞ࡾ㏉ࡋࡀ
㔜要࡜⪃࠼ࡽࢀ࡚࠸ࡿ  (⚄谷, 2015; Martinez & Stager (2013 㜿㒊・㓇ໝヂ  
2015))ࠋ教育࡟ྲྀࡾධࢀࡓ࡜ࡋ࡚ࡶ㸪Ꮚ࡝ࡶࡀ⧞ࡾ㏉ࡍࡇ࡜࡟ᑐࡋ࡚⮬ᕫຠຊ
ࢆឤࡌࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞ࡅࢀࡤ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࡣ⮬
発ⓗ࡟⧞ࡾ㏉ࡉࢀ࡞࠸ྍ⬟ᛶࡀ࠶ࡿࠋࡋࡓࡀࡗ࡚㸪本◊✲࡛ࡣ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕
ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル࡟ᇶ࡙࠸ࡓ࣡ーࢡࢩࣙࢵプ࡟ཧຍࡋࡓᚋ㸪ࢡリ࢚
イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࡢྛẁ㝵࡟ᑐࡍࡿ⮬ᕫຠຊឤࡀୖ᪼ࡍࡿࡢ
࠿᳨ドࡍࡿࡇ࡜ࢆ第 2 ࡢ目ⓗ࡜ࡍࡿࠋ 
本◊✲ࡢ࣡ーࢡࢩࣙࢵプ࡛ࡣ㸪⤂௓ື⏬ࢆసࡿࡇ࡜ࢆㄢ㢟࡜ࡋ࡚タᐃࡋࡓࠋ
㏆年㸪ື⏬ඹ有・ᢞ✏ࢧイトࡢ࢔ࢡセࢫᩘࡀᛴ㏿࡟㧗ࡲࡗ࡚࠾ࡾ㸪⤂௓ື⏬࡟
ᑐࡍࡿ小学⏕ࡢ⯆࿡㛵ᚰࡣ࡜࡚ࡶ㧗࠸ࠋ౛࠼ࡤ㸪ࢯࢽー⏕࿨ಖ㝤  (2017) ࡸ 日
本 FP ༠会 (2018) ࡢㄪ査࡛ࡣ㸪࡞ࡾࡓ࠸職ᴗࡢୖ఩࡟ࠕYouTuber ࡞࡝ࡢື⏬
ᢞ✏⪅ࠖࡀࣛンࢡインࡋ࡚࠸ࡿࠋࡲࡓ㸪⤂௓᪉ἲࡣᏊ࡝ࡶࡀ㐟ࡧ࡞ࡀࡽ⮬⏤࡟
๰స・ᨵၿ࡛ࡁࡿࡓࡵ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࢆ⧞ࡾ㏉ࡍ
ࡇ࡜ࡀྍ⬟࡞ㄢ㢟࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ  
ື⏬ඹ有・ᢞ✏ࢧイト࡟㛵ᚰࡀ集ࡲࡿ୍᪉࡛㸪ᅜෆ࡟࠾ࡅࡿື⏬ࡢඹ有・ᢞ
　ク エイティブ・ラーニング・スパイラルは子どもの創造性を育む上で役立つ理
論の1つと思われる。しかし，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルを取り入れ
た教育は科学的に検証されておらず，教育的な効果は明らかになっていない。そこ
で，本研究では，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルに基づいたワークショッ
プを開ദし，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルは子どもの創造性を育む理
論として適切なのか検証する。クリエイティブ・ラーニング・スパイラルを⧞り㏉
すことが創造性に影響するのであれば，アイデア数が多く産出されると予想される。
そこで，本研究では，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルに基づいたワーク
ショップに参加した群は，統制群よりもアイデアが多く産出されるか検討すること
を第1の目的とする。
　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルは上㏙したサイクルの⧞り㏉しが重要
と考えられている (神谷, 2015 Martinez 	 Stager (2013 㜿部・㓇ໝヂ 2015))。
教育に取り入れたとしても，子どもが⧞り㏉すことに対して自己効力を感じること
ができなければ，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルは自発的に⧞り㏉され
ない可能性がある。したがって，本研究では，クリエイティブ・ラーニング・スパ
イラルに基づいたワークショップに参加した後，クリエイティブ・ラーニング・ス
パイラルの各段階に対する自己効力感が上᪼するのか検証することを第2の目的とす
る。
　本研究のワークショップでは，⤂介動⏬を作ることを課題として設定した。近年，
動⏬共有・ᢞ稿サイトのアクセス数がᛴ㏿に高まっており，⤂介動⏬に対する小学
生の興࿡関心はとても高い。例えば，ソニー生࿨保㝤 (2017) や 日本)P協会 (2018) 
の調査では，なりたい職業の上఩に「YouTuberなどの動⏬ᢞ稿者」がランクインし
ている。また，⤂介方法は子どもが㐟びながら自由に創作・改善できるため，クリ
エイティブ・ラーニング・スパイラルを⧞り㏉すことが可能な課題と考えられる。
　動⏬共有・ᢞ稿サイトに関心が集まる一方で，国内における動⏬の共有・ᢞ稿に
関する情報ࣔラルの教育は十分とは言えない状況であり，現代の社会的課題の1つと
言える (伊藤, 2018 森下・谷塚・東原, 2018)。クリエイティブ・ラーニング・ス
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パイラルの共有の段階で子ども間の話し合いが想定されることから，情報ࣔラルに
関する話題も生じる可能性は高い。そこで，本研究の第3の目的として，動⏬の共有・
ᢞ稿に関する情報ࣔラルがワークショップ参加後に向上するかどうか検証する。ワー
クショップを通して認識が変化するのであれば，動⏬の共有・ᢞ稿に関する情報ࣔ
ラルは向上すると考えられる。
Ⅱ　方　法
１　ເ集方法と参加者
　ワークショップの企⏬内容と参加方法を記した用紙を作成し，各自治体に配ᕸし
た。参加する場合，保護者が参加を同意した上で，子どもの代理として参加Ⓩ録を行っ
た。また，調査協力の説明は応ເ時と調査前に行った。さらに，ワークショップ当
日に調査協力は任意であることを改めて説明し，保護者と子どもから同意を得た後，
調査を実施した。
　岡山市内の30ྡの小学生 (4年生－6年生) が本研究に参加した。⤂介動⏬制作群 
(介入群) の参加者は15ྡ (男12ྡ，女3ྡ) であり，ᘓ築ࢤーム群 (統制群) は16
ྡ (男13ྡ，女3ྡ) だった。
２　᧜影・編集アシスタント
　動⏬の᧜影・編集を⿵助するアシスタント9ྡが本研究に参加した。アシスタント
は᧜影・編集方法を事前に学習・習得していた。ワークショップ当日は，子どもが
⤂介している様子を᧜影し，子どものアイデアや意見に基づいてᫎ像の編集を行っ
た。
３　実験手続き
（１）⤂介動⏬制作群
　⤂介動⏬のイベントは，「説明」・「制作」・「⤂介」の3部で構成されていた。「説明」
では，動⏬共有・ᢞ稿サイト上の⤂介動⏬を見せた後，ࣁンドスピナーを面ⓑく⤂
介する方法を考えるように求めた。ࣁンドスピナーは1人1個ずつ与えられた。「制作」
では，アシスタントが事前に制作した⤂介動⏬を例として見せた後，1分程度の⤂介
動⏬を制作するように求めた。さらに，アイデアの共有・相談を容易にするために，
⤂介方法のアイデアを絵コンテとして図式化させた。各子どもに1ྡのアシスタント
が付き，子どもがࣁンドスピナーを⤂介している場面をアシスタントが᧜影・編集
した。᧜影・編集した動⏬は子ども自身が確認し，子どものイメージと一⮴するま
で᧜影・編集を⧞り㏉した。「⤂介」では，各動⏬を参加者全員で視聴した。また，
各⤂介動⏬を見た後，良かった点や改善案などを自由に伝え合わせた。所要時間は3
時間だった。
　
（２）ᘓ築ࢤーム群
　インターネット上で自由にᘓ築できるࢤームを行った。ブロックを౑って自由に
ᘓ築できるࢤームであり，同じフィールド内で協力して1つのᘓ築物を作ることがで
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きた。所要時間は介入群と同様に3時間だった。
３　質問紙
　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルと情報ࣔラルに関する質問紙を作成し，
事前と事後に調査を実施した。クリエイティブ・ラーニング・スパイラルの質問㡯
目は，Resnik (2007) の記㏙に基づいて8㡯目の尺度を作成した (表1)。質問㡯目は，
「1. まったく当てはまらない」，「2. あまり当てはまらない」，「3. どちらでもない」，
「4. よく当てはまる」，「5. とてもよく当てはまる」の5௳法で回答させた。合計得
点の最大値は40点だった。また，伝え方のアイデアを自由記㏙ (⟠᮲書き) で事前
と事後に求めた。さらに，情報ࣔラルの質問㡯目では，動⏬の共有・ᢞ稿に関する2
㡯目の尺度を作成した (表1)。質問㡯目は，「1. まったく当てはまらない」，「2. あ
まり当てはまらない」，「3. どちらでもない」，「4. よく当てはまる」，「5. とてもよ
く当てはまる」の5௳法で回答させた。合計得点の最大値は10点だった (2㡯目とも
㏫㌿㡯目として統計処理された)。また，動⏬の共有・ᢞ稿時に気を付けることを自
由記㏙ (⟠᮲書き) で事前と事後に求めた。
インターࢿࢵトୖ࡛⮬⏤࡟ᘓ⠏࡛ࡁࡿࢤー࣒ࢆ行ࡗࡓࠋࣈࣟࢵࢡࢆ౑ࡗ࡚⮬
⏤࡟ᘓ⠏࡛ࡁࡿࢤー࣒࡛࠶ࡾ㸪ྠࡌࣇ࢕ールࢻෆ࡛༠ຊࡋ࡚ 1 ࡘࡢᘓ⠏≀ࢆస
ࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࠋᡤ要᫬㛫ࡣ௓ධ⩌࡜ྠᵝ࡟ 3 ᫬㛫ࡔࡗࡓࠋ 
 
３ ㉁ၥ⣬ 
 ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル࡜᝟ሗࣔࣛル࡟㛵ࡍࡿ㉁ၥ⣬ࢆస
成ࡋ㸪事๓࡜事ᚋ࡟ㄪ査ࢆ実᪋ࡋࡓࠋࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛ
ルࡢ㉁ၥ㡯目ࡣ㸪Resnik (2007) ࡢグ㏙࡟ᇶ࡙࠸࡚ 8 㡯目ࡢᑻᗘࢆస成ࡋࡓ (⾲
1)ࠋ㉁ၥ㡯目ࡣ㸪ࠕ1. ࡲࡗࡓࡃᙜ࡚ࡣࡲࡽ࡞࠸ 㸪ࠖࠕ2. ࠶ࡲࡾᙜ࡚ࡣࡲࡽ࡞࠸ 㸪ࠖ
ࠕ3. ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ 㸪ࠖࠕ4. ࡼࡃᙜ࡚ࡣࡲࡿ 㸪ࠖࠕ5. ࡜࡚ࡶࡼࡃᙜ࡚ࡣࡲࡿࠖࡢ
5 ௳ἲ࡛ᅇ⟅ࡉࡏࡓࠋྜィᚓⅬࡢ᭱大್ࡣ 40 Ⅼࡔࡗࡓࠋࡲࡓ㸪ఏ࠼᪉ࡢ࢔イࢹ
࢔ࢆ⮬⏤グ㏙  (⟠᮲᭩ࡁ) ࡛事๓࡜事ᚋ࡟ồࡵࡓࠋࡉࡽ࡟㸪᝟ሗࣔࣛルࡢ㉁ၥ
㡯目࡛ࡣ㸪ື⏬ࡢඹ有・ᢞ✏࡟㛵ࡍࡿ 2 㡯目ࡢᑻᗘࢆస成ࡋࡓ (⾲ 1)ࠋ㉁ၥ㡯
目ࡣ㸪ࠕ1. ࡲࡗࡓࡃᙜ࡚ࡣࡲࡽ࡞࠸ 㸪ࠖࠕ2. ࠶ࡲࡾᙜ࡚ࡣࡲࡽ࡞࠸ 㸪ࠖࠕ3. ࡝ࡕࡽ
࡛ࡶ࡞࠸ 㸪ࠖࠕ4. ࡼࡃᙜ࡚ࡣࡲࡿ 㸪ࠖࠕ5. ࡜࡚ࡶࡼࡃᙜ࡚ࡣࡲࡿࠖࡢ 5 ௳ἲ࡛ᅇ
⟅ࡉࡏࡓྜࠋ ィᚓⅬࡢ᭱大್ࡣ 10 Ⅼࡔࡗࡓ (2 㡯目࡜ࡶ㏫㌿㡯目࡜ࡋ࡚⤫ィฎ
⌮ࡉࢀࡓ)ࠋࡲࡓ㸪ື⏬ࡢඹ有・ᢞ✏᫬࡟Ẽࢆ௜ࡅࡿࡇ࡜ࢆ⮬⏤グ㏙ (⟠᮲᭩ࡁ) 
࡛事๓࡜事ᚋ࡟ồࡵࡓࠋ 
 
 
Ϫ ⤖ ᯝ 
１ グ㏙ᩘ 
事๓・事ᚋ࡟࠾ࡅࡿఏ࠼᪉ࡢ࢔イࢹ࢔ࡢ⏘ฟᩘ࡜᝟ሗࣔࣛルࡢグ㏙ᩘࡢ平ᆒ
್ࢆ⾲ 2 ࡟♧ࡍࠋ࢔イࢹ࢔ࡢ⏘ฟᩘ࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌ (௓ධ⩌・⤫ไ⩌)࡜᫬ᮇ (事
๓・事ᚋ) ࡟ࡼࡿ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪஺஫స⏝ࡣ有ព࡛ࡣ࡞࠿ࡗࡓ 
(F (1, 29) = 1.43, ǈ2 = .01, p > .05)ࠋ 
᝟ሗࣔࣛルࡢグ㏙ᩘ࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌  (௓ධ⩌・⤫ไ⩌)࡜᫬ᮇ (事๓・事ᚋ) ࡟
ࡼࡿ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪஺஫స⏝ࡣ有ព࡛ࡣ࡞࠿ࡗࡓ (F (1, 29) = 
発　想 1 紹介するアイデアをたくさ䜣考えることができる。
発　想 2 相手に伝わりやすい紹介方法を考えることができる。
創　స 3 ⤮や言葉を使って紹介する方法をసることができる。
創　స 4 䛂᏶䜊き䛃と思える䜎でఱᅇ䜒సり┤す。
㐟　ぶ 5 㠃ⓑくㄝ明することができる。
㐟　ぶ 6 相手に伝わるようにㄝ明することができる。
共᭷・᣺り㏉り 7 他の人の意見や考え方から学䜉ることはたくさ䜣ある。
共᭷・᣺り㏉り 8 アドバイス・意見を䜒らうことで䜒っと良いアイデアをつくることができる。
情ሗ䝰ラル 9 㠃ⓑけれ䜀䛹のようなື⏬をసって䜒良いと思う。
情ሗ䝰ラル 10 㠃ⓑけれ䜀䛹のようなື⏬で䜒インターネ䝑ト上にබ開して䜒良いと思う。
表1 クリエイテ䜱ブ・ラーニング・スパイラルと情ሗ䝰ラルの㉁問㡯目
Ⅲ　結　果
１　記㏙数
　事前・事後における伝え方のアイデアの産出数と情報ࣔラルの記㏙数の平ᆒ値を
表2に示す。アイデアの産出数について，群 (介入群・統制群)と時期 (事前・事後) 
による2要因分ᩓ分析を行った結果，交互作用は有意ではなかった () (1, 29)  
1.43, Ȟ2  .01, p ! .05)。
　情報ࣔラルの記㏙数について，群 (介入群・統制群)と時期 (事前・事後) による
2要因分ᩓ分析を行った結果，交互作用は有意ではなかった () (1, 29)   4.09, Ȟ2 
  .12, p ! .05)。
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4.09, ǈ2 = .12, p > .05)ࠋ 
 
 
㸰 ᑻᗘᚓⅬ 
（１）ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル 
事๓・事ᚋ࡟࠾ࡅࡿᑻᗘᚓⅬࡢ平ᆒ್ࢆᅗ 2 ࡟♧ࡍࠋ⩌ (௓ධ⩌・⤫ไ⩌) ࡜
᫬ᮇ (事๓・事ᚋ) ࡟ࡼࡿ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪஺஫స⏝ࡣ有ពࡔࡗ
ࡓ (F (1, 29) = 12.9, ǈ2 = .31, p < .05)ࠋ༢⣧主ຠᯝࡢ᳨ᐃࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪௓ධ
⩌ࡢ平ᆒᚓⅬࡣ事๓ࡼࡾࡶ事ᚋࡢ᪉ࡀ有ព࡟㧗࠿ࡗࡓ (p < .05)ࠋࡲࡓ㸪事ᚋࡢ
平ᆒᚓⅬࡣ⤫ไ⩌ࡼࡾࡶ௓ධ⩌ࡢ᪉ࡀ有ព࡟㧗࠿ࡗࡓ (p < .05)ࠋ  
௓ධ⩌ࡢྛ㡯目ࡢグ㏙⤫ィ㔞ࢆ⾲ 3 ࡟♧ࡍࠋࡲࡓ㸪᳨ᐃ⤖ᯝ࡜ຠᯝ㔞 
(Cohen’s d) ࡶ⾲ 3 ࡟♧ࡋࡓࠋ事๓・事ᚋࡢ平ᆒ್ࢆẚ㍑ࡍࡿࡓࡵ࡟ t ᳨ᐃࢆ
行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪4 㡯目ࡢ平ᆒ್ࡀ有ព࡟ୖ᪼ࡋ࡚࠸ࡓ(p < .05)ࠋ  
 
（㸰）᝟ሗࣔࣛル 
事๓・事ᚋ࡟࠾ࡅࡿᑻᗘᚓⅬࡢ平ᆒ್ࢆᅗ 3 ࡟♧ࡍࠋ⩌ (௓ධ⩌・⤫ไ⩌) ࡜
᫬ᮇ (事๓・事ᚋ) ࡟ࡼࡿ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪஺஫స⏝ࡣ有ព࡛ࡣ
࡞࠿ࡗࡓ (F (1, 29) = 2.04, ǈ2 = .05, p > .05)ࠋ 
 
ᅗ 2. ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࡢᑻᗘᚓⅬ 
 
㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰
伝え方のアイデア 1㻚25 0㻚97 0㻚94 0㻚66 1㻚00 0㻚82 1㻚13 0㻚72
情ሗ䝰ラル 1㻚19 0㻚63 0㻚81 0㻚53 0㻚86 0㻚72 1㻚07 0㻚68
表2 伝え方のアイデアと情ሗ䝰ラルのᖹᆒグ㏙数
஦๓ ஦ᚋ஦๓ ஦ᚋ
統ไ⩌ 㻔㼚  㻩 16㻕 介ධ⩌ 㻔㼚  㻩 15㻕
0
5
10
15
20
25
30
35
40
45
統ไ⩌ 㻔㼚 㻩 16㻕 介ධ⩌ 㻔㼚 㻩 15㻕
஦๓
஦ᚋ
２　尺度得点
（１）クリエイティブ・ラーニング・スパイラル
　事前・ 後における尺度得点の平ᆒ値を図2に示す。群 (介入群・統制群) と時
期 (事前・事後) による2要因分ᩓ分析を行った結果，交互作用は有意だった () (1, 
29)   12.9, Ȟ2   .31, p  .05)。༢⣧主効果の検定を行った結果，介入群の平ᆒ
得点は事前よりも事後の方が有意に高かった (p  .05)。また，事後の平ᆒ得点は
統制群よりも介入群の方が有意に高かった (p  .05)。
　介入群の各㡯目の記㏙統計量を表3に示す。また，検定結果と効果量 (Cohen's d) 
も表3に示した。事前・事後の平ᆒ値を比較するためにt検定を行った結果，4㡯目の
平ᆒ値が有意に上᪼していた(p  .05)。
　
（２）情報ࣔラル
　事前・事後における尺度得点の平ᆒ値を図3に示す。群 (介入群・統制群) と時期 
(事前・事後) による2要因分ᩓ分析を行った結果，交互作用は有意ではなかった () 
(1, 29)   2.04, Ȟ2   .05, p ! .05)。
4.09, ǈ2 = .12, p > .05)ࠋ 
 
 
㸰 ᑻᗘᚓⅬ 
（１）ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛル 
事๓・事ᚋ࡟࠾ࡅࡿᑻᗘᚓⅬࡢ平ᆒ್ࢆᅗ 2 ࡟♧ࡍࠋ⩌ (௓ධ⩌・⤫ไ⩌) ࡜
᫬ᮇ (事๓・事ᚋ) ࡟ࡼࡿ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪஺஫స⏝ࡣ有ពࡔࡗ
ࡓ (F (1, 29) = 12.9, ǈ2 = .31, p < .05)ࠋ༢⣧主ຠᯝࡢ᳨ᐃࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪௓ධ
⩌ࡢ平ᆒᚓⅬࡣ事๓ࡼࡾࡶ事ᚋ  (   . ) ࡲࡓ㸪事ᚋࡢ
平ᆒᚓⅬࡣ⤫ไ⩌ࡼࡾࡶ௓ධ⩌ࡢ᪉ࡀ有ព 㧗࠿ࡗࡓ (p < .05)ࠋ  
௓ධ⩌ࡢྛ㡯目ࡢグ㏙⤫ィ㔞ࢆ⾲ 3 ࡟♧ࡍࠋࡲࡓ㸪᳨ᐃ⤖ᯝ࡜ຠᯝ㔞 
(Cohen’s d) ࡶ⾲ 3 ࡟♧ࡋࡓࠋ事๓・事ᚋࡢ平ᆒ್ࢆẚ㍑ࡍࡿࡓࡵ࡟ t ᳨ᐃࢆ
行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪4 㡯目ࡢ平ᆒ್ࡀ有ព࡟ୖ᪼ࡋ࡚࠸ࡓ(p < .05)ࠋ  
 
（㸰）᝟ሗࣔࣛル 
事๓・事ᚋ࡟࠾ࡅࡿᑻᗘᚓⅬࡢ平ᆒ್ࢆᅗ 3 ࡟♧ࡍࠋ⩌ (௓ධ⩌・⤫ไ⩌) ࡜
᫬ᮇ ( ๓・事ᚋ) ࡟ࡼࡿ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪஺஫స⏝ࡣ有ព࡛ࡣ
࡞࠿ࡗࡓ (F (1, 29) = 2.04, ǈ2 = .05, p > .05)ࠋ 
 
ᅗ 2. ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࡢᑻᗘᚓⅬ 
 
㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰
伝え方のアイデア 1㻚25 0㻚97 0㻚94 0㻚66 1㻚00 0㻚82 1㻚13 0㻚72
情ሗ䝰ラル 1㻚19 0㻚63 0㻚81 0㻚53 0㻚86 0㻚72 1㻚07 0㻚68
表2 伝え方のアイデアと情ሗ䝰ラルのᖹᆒグ㏙数
஦๓ ஦ᚋ஦๓ ஦ᚋ
統ไ⩌ 㻔㼚  㻩 16㻕 介ධ⩌ 㻔㼚  㻩 15㻕
0
5
10
15
20
25
30
35
40
45
統ไ⩌ 㻔㼚 㻩 16㻕 介ධ⩌ 㻔㼚 㻩 15㻕
๓
஦ᚋ
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ᅗ 3. ື⏬ࡢඹ有・ᢞ✏࡟㛵ࡍࡿ᝟ሗࣔࣛルࡢᑻᗘᚓⅬ 
 
 
 
ϫ ⪃ ᐹ 
１ 本◊✲ࡢ௬ㄝ࡜⤖ᯝᴫ要 
本◊✲ࡣ㸪ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛルࢆ⧞ࡾ㏉ࡋࡓ⤖ᯝ㸪(1) 
࢔イࢹ࢔ࡢ⏘ฟᩘࡣቑຍࡍࡿࡢ࠿㸪(2) ࢡリ࢚イࢸ࢕ࣈ・ࣛーࢽング・ࢫࣃイࣛ
ルࡢྛẁ㝵࡟ᑐࡍࡿ⮬ᕫຠຊឤࡣୖ᪼ࡍࡿࡢ࠿㸪(3) ື⏬ࡢඹ有・ᢞ✏࡟㛵ࡍ
ࡿ᝟ሗࣔࣛルࡣྥୖࡍࡿࡢ࠿᳨ドࡋࡓࠋ 
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統ไ⩌ 㻔㼚 㻩 16㻕 介ධ⩌ 㻔㼚 㻩 15㻕
஦๓
஦ᚋ
㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰
1 紹介するアイデアをたくさ䜣考えることができる。 3㻚27 1㻚35 4㻚00 1㻚43 1㻚91 0㻚53
2 相手に伝わりやすい紹介方法を考えることができる。 3㻚13 1㻚12 4㻚06 1㻚35 2㻚51㻖 0㻚75
3 ⤮や言葉を使って紹介する方法をసることができる。 3㻚53 1㻚27 4㻚13 1㻚12 2㻚07 0㻚50
4 䛂᏶䜊き䛃と思える䜎でఱᅇ䜒సり┤す。 4㻚00 1㻚14 4㻚13 1㻚41 0㻚61 0㻚10
5 㠃ⓑくㄝ明することができる。 2㻚80 1㻚45 3㻚93 1㻚50 3㻚01㻖 0㻚77
6 相手に伝わるようにㄝ明することができる。 3㻚20 1㻚03 4㻚47 0㻚55 4㻚01㻖 1㻚54
7 他の人の意見や考え方から学䜉ることはたくさ䜣ある。 4㻚06 1㻚21 4㻚73 0㻚21 2㻚19㻖 0㻚77
8 アドバイス・意見を䜒らうことで䜒っと良いアイデアをつくることができる。 4㻚00 0㻚71 4㻚53 0㻚55 2㻚08 0㻚84
9 㠃ⓑけれ䜀䛹のようなື⏬をసって䜒良いと思う。 3㻚27 1㻚91 3㻚00 2㻚71 1㻚46 0㻚12
10 㠃ⓑけれ䜀䛹のようなື⏬で䜒インターネ䝑ト上にබ開して䜒良いと思う。 4㻚00 1㻚85 3㻚47 2㻚98 1㻚84 0㻚21
㻖㼜 㻨 㻚05
表3 クリエイテ䜱ブ・ラーニング・スパイラルと情ሗ䝰ラルのྛ㉁問஦㡯のグ㏙統ィ㔞と᳨定⤖ᯝ 㻔介ධ⩌㻕
஦๓ ஦ᚋ
㼠 㼐
㻹 㻿㻰 㻹 㻿㻰
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2 相手に伝わりやすい紹介方法を考えることができる。 3㻚13 1㻚12 4㻚06 1㻚35 2㻚51㻖 0㻚75
3 ⤮や言葉を使って紹介する方法をసることができる。 3㻚53 1㻚27 4㻚13 1㻚12 2㻚07 0㻚50
4 䛂᏶䜊き䛃と思える䜎でఱᅇ䜒సり┤す。 4㻚00 1㻚14 4㻚13 1㻚41 0㻚61 0㻚10
5 㠃ⓑくㄝ明することができる。 2㻚80 1㻚45 3㻚93 1㻚50 3㻚01㻖 0㻚77
6 相手に伝わるようにㄝ明することができる。 3㻚20 1㻚03 4㻚47 0㻚55 4㻚01㻖 1㻚54
7 他の人の意見や考え方から学䜉ることはたくさ䜣ある。 4㻚06 1㻚21 4㻚73 0㻚21 2㻚19㻖 0㻚77
8 アドバイス・意見を䜒らうこと 䜒っと良いアイデアをつくることができる。 4㻚00 0㻚71 4㻚53 0㻚55 2㻚08 0㻚84
9 㠃ⓑけれ䜀䛹のようなື⏬をసって䜒良いと思う。 3㻚27 1㻚91 3㻚00 2㻚71 1㻚46 0㻚12
10 㠃ⓑけれ䜀䛹のようなື⏬で䜒インターネ䝑ト上にබ開して䜒良いと思う 4㻚00 1㻚85 3㻚47 2㻚98 1㻚84 0㻚21
㻖㼜  㻨 㻚05
表3 クリエイテ䜱ブ・ラーニング・スパイラルと情ሗ䝰ラルのྛ㉁問㡯目に䛚けるグ㏙統ィ㔞と᳨定⤖ᯝ
஦๓ ஦ᚋ
㼠 㼐
Ⅳ　考　察
１　本研究の௬説と結果概要
　本研究は，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルを⧞り㏉した結果，(1) ア
イデアの産出数は増加するのか，(2) クリエイティブ・ラーニング・スパイラルの
各段階に対する自己効力感は上᪼するのか，(3) 動⏬の共有・ᢞ稿に関する情報ࣔ
ラルは向上するのか検証した。
　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルを⧞り㏉した結果，伝え方のアイデア
の産出数の増加は有意ではなかった。また，クリエイティブ・ラーニング・スパイ
ラルの各段階に対する自己効力感は上᪼することが示唆された。さらに，動⏬の共有・
ᢞ稿に関する情報ࣔラルの記㏙数と尺度得点の増加は有意ではなかった。
２　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルが創造性と情報ࣔラルに与える効果
（１）創造性
　アイデアの産出数が増加しなかった理由として，アイデアを考えるための時間の
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短さが挙げられる。しかし，本研究で開ദしたワークショップは3時間であり，絵コ
ンテの෌作成や෌᧜影は新しいアイデアに基づいた結果であることを考慮すると，
アイデアの産出数は事前の調査時よりも増えていたと考えられるため，時間の短さ
がアイデアの産出数に影響していたとは考えにくい。
　次に考えられる理由は，測定のタイミングと測定方法である。ワークショップ後
の調査は子どもにとって㈇担であり，⑂労感が影響していたと思われる。したがって，
事後に調査するよりも，課題に取り組んでいる最中に実験者が記録する方が適切と
思われる。また，自由記㏙も子どもにとって手間であり，十分な記㏙量が得られなかっ
た可能性がある。㛝いたアイデアを試す際は，絵コンテの書き直しや෌᧜影を希望
するため，絵コンテの書き直しや෌᧜影の回数をカウントする方が測定方法として
適切と思われる。さらに，本研究では量的データを従ᒓ変数としてᢅったが，変化
はアイデアの産出数だけでなくアイデアの質にも表れていた可能性は高い。したがっ
て，今後の研究では，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルの⧞り㏉しがアイ
デアの質に与える効果も調べる必要があるだろう。
（２）情報ࣔラル
　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルの共有の段階において情報ࣔラルに関
する協議が生じた結果，動⏬の共有・ᢞ稿に関する情報ࣔラルにおいてポジティブ
な変化が得られると予測したが，本研究の結果は௬説を支持しなかった。情報ࣔラ
ルに関する尺度得点や記㏙数に変化が得られなかった理由においても，創造性と同
様の問題が指摘できる。情報ࣔラルに関する変化を得るためには，事後ではなく，
課題に取り組んでいる最中に実験者が記録する方がጇ当性・信㢗性は高いと思われ
る。また，共有や振り㏉りの段階において情報ࣔラルに関する自発的な話し合いを
期待していたが，面ⓑく伝えることに関する協議に多くの時間を割いており，十分
に協議されていなかったと思われる。
３　クリエイティブ・ラーニング・スパイラルに対する自己効力感
　Resnick (2007) は，クリエイティブ・ラーニング・スパイラルを⧞り㏉す過程に
おいて，プロジェクトを共有する௰間の存在が大きな影響を与えると㏙べている。
実際，本研究においても，௰間の存在がお互いの創造性をႏ起している様子が見ら
れた。᧜影時の様子をお互いに見ることができたため，子どもたちは自発的にアイ
デアを共有し，⤂介方法を積極的に改善していた。例えば，࣍ワイトボードを౑っ
て説明している様子を目ᧁした子どもは，自分の⤂介時にも࣍ワイトボードを取り
入れたいと考え，絵コンテを作成し直していた。さらに，各自の⤂介ᫎ像を視聴し
た後，෌᧜影を希望する子どもが多くいたことから，共有・振り㏉りは⧞り㏉しを
動機づけたと思われる。これらの結果から，クリエイティブ・ラーニング・スパイ
ラルの各段階に対する自己効力感の上᪼は，グループで取り組んだことが大きく影
響していたと思われる。しかし，本研究では個人と集団の効果を比較していないため，
個人と集団の効果の違いは今後の検討課題としてṧる。また，本研究で用いた尺度
はጇ当性・信㢗性の高さを担保できていないため，測定方法の工夫・改善は必要で
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茂之様，高㳖律子様に深く感ㅰ⏦し上げます。
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㉿　ị㞜※１　　吉利　᐀久※２
　本研究では，定時制高校における発達㞀害の疑われる不Ⓩ校経験生ᚐに対する組織的な支援の実
際と実践的課題を捉えるために，フォーカスグループインタビューを用いた面接調査を行った。入
学前，在学中，進路決定時に関する時期༊分を設定した上で，支援の内容を分析した。その結果，
対象校では発達㞀害を生ᚐの個性と理解し，不Ⓩ校に関する指導において発達㞀害の特性に特化し
た特別な支援は行っていなかった。ただし，生ᚐの社会的自立と自己肯定感の向上を目指し，個人
差を認めた上で，授業場面などを活用した個別支援を行っていた。また，学校外における福祉機関
や特別支援学校との連携を展開するなかで，不Ⓩ校支援に結びつけた取り組みを試みていた。定時
制高校は，多様な支援ニーズをもつ生ᚐを受け入れており，ᖜ広い支援体制の構築が必要とされて
いる実態を明らかにした。
キーワード：不Ⓩ校，発達㞀害，特別な教育的ニーズ，定時制高校，組織的支援
※１　岡山大学大学院教育学研究科大学院生
※２　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　問題と目的
　文部科学省（2017）によれば，不Ⓩ校児❺生ᚐ数（平成29年度10月現在）は，小
学校31,151人（0.48），中学校103,247人（3.01），高校48,579人（1.47）であった。
中学校をピークに低下する傾向が指摘できる一方で，高校においては全日制高校の
不Ⓩ校割合（1.1）と比較して，定時制高校（15.8）の深刻な状況が示された。ま
た，定時制高校において不Ⓩ校経験を有する生ᚐの割合は31.3㸣に上るとされる（全
国高等学校定時制通信制教育振興会，2012）。
　加えて，文部科学省（2017）の調査では，中学校において෌Ⓩ校が可能となった
生ᚐの割合は29.5㸣にとどまっており，必ずしも十分な指導効果があがっていない
ഃ面もみられる。伊藤（2013）は，高校に進学してきた不Ⓩ校経験のある生ᚐのな
かで，不Ⓩ校を஌り㉺えた生ᚐがいる一方，ᾘ極的な態度で学校生活を過ごし，෌
び不Ⓩ校になる不安のある生ᚐも少なくないことを指摘しており，不Ⓩ校を十分に
克服しないまま高校に進学する生ᚐも少なくないことが推測される。実際に，定時
制高校に通う生ᚐの多く（21.2㸣）が他校経験あり，その大部分（70.5㸣）が全日
制高校からの㌿・編入学であった（全国高等学校定時制通信制教育振興会，2012）。
　他方，石崎（2017）が㏙べるように，不Ⓩ校には発達㞀害を⫼ᬒとする学習の遅れ，
服⸆による೏ᛰ感，集団不適応が関係している場合がある。また，文部科学省（2009）
の調査では，中学校3年生において「発達㞀害等困難のある生ᚐ」は2.9にのぼり，
その75.7が高校に進学していた。そのなかでも，全日制高校（1.8）以上に定時制
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高校（14.1）における在籍率が高い実態があった。定時制高校が不Ⓩ校経験者や発
達㞀害のある生ᚐの受け─となっている可能性があり，定時制高校における発達㞀
害のある不Ⓩ校生ᚐに関する研究が必要となっている。
　つまり，定時制高校における不Ⓩ校の問題を，発達㞀害との関係から捉えること
は重要であろう。加茂・東ᲄ（2010）が㏙べるように，発達㞀害のある不Ⓩ校経験
者が感じる困難を捉えるため，個人の特性ばかりではなく，より環境面にも焦点を
当てるべきであり，学校全体の支援システムの構築が不可欠となる。そこで本研究
では，発達㞀害の視点をふまえ，定時制高校における不Ⓩ校生ᚐに対する組織的な
支援の実際を捉え，今後の実践的課題を明らかにしたい。
Ⅱ　方法
１ 用語の定義
　本研究における「不Ⓩ校経験生ᚐ」とは，文部科学省（2017）の「定時制高校に
෌Ⓩ校できるようになる前に，何らかの心理的，情緒的，身体的あるいは社会的要因・
⫼ᬒにより，Ⓩ校しないあるいはしたくともできない状況であるため，年間30日以
上欠ᖍしたもののうち，⑓気や経済的な理由による者をのぞいた者」とした。
２ 調査の時期と対象校
　調査時期は学校との協議により，2018年6月中᪪とした。対象校は，機⦕法を用い
て選定した定時制高校１校とした。現在，⣙160ྡの生ᚐが在籍しているが，不Ⓩ校
経験生ᚐが４割を༨め，発達㞀害の疑われる生ᚐが一定数を༨めている。
３　調査手続き
　本研究は，学校組織的な支援の実態を捉えることを意図しており，共通課題のあ
る対象者が議論を共有できる方法として，フォーカスグループインタビュー（)ocus 
Group Interview，以下)GI）を用いた半構造化インタビューを行う。研究目的を説
明した上で，管理職によるインタビュー参加者の選定を౫㢗し，学校長，教㢌，特
別支援教育コーディネーター，担任教員，計5ྡ（表1）に，⣙120分のグループイン
タビューを実施した。また，対象校の学校説明㈨ᩱ（2018）などの㈨ᩱを収集した。
なお，本研究は一つの高校を対象とするため，೔理的配慮の観点から教職員人数，
生ᚐ数，各割合をおおよその数Ꮠに改変して分析を進める。
⾲ 1. ㄪ査ᑐ㇟⪅プࣟࣇ࢕ール 
ᑐ㇟ ᛶู 教⛉ ᰯ務ศᤸ ᑐ㇟ᰯ年ᩘ 
$ ዪᛶ ᐙᗞ ≉ู支援教育ࢥーࢹ࢕ࢿーター㸪ཌ⏕ㄢ┦ㄯಀ㸪ಶู支援委員会主௵㸪 
教務ㄢᗢ務ಀ 
9 年 
% ዪᛶ ᅜㄒ 進㊰ㄢ௻⏬係䠈生ᚐㄢ䠈ᰯㄅ編㞟ጤဨ会୺௵䠈ᖺᅋ๪୺௵䠈ᢸ௵䠈ྖ書教ㅍ㻌 6 年 
& ዪᛶ ᅜㄒ 教務ㄢ௻⏬ಀ㸪㐍㊰ㄢ㸪年ᅋ副主௵㸪ᢸ௵ 3 年 
'  ↓ ᆅᇦ㐃ᦠᢸᙜ㸪ࢥンプࣛイ࢔ンࢫ᥎㐍員㸪学ᰯㄝ᫂ಀ㸪教㢌 4 年 
(  ↓ ᰯ長 2 年 
ὀ）⟶⌮職ࡢᛶูࡸᑐ㇟⪅ࡢ年㱋ࡣ㸪◊✲ࡢᛶ㉁ୖ♧ࡉ࡞࠸ࠋ 
 
４ ㄪ査ෆᐜ 
㉁ၥෆᐜ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ධ学๓㸪ᅾ学中㸪༞ᴗᚋࡢ᫬ᮇタᐃࢆ行࠸㸪山本（2007）
࡟ࡼࡿ୙Ⓩᰯ⏕ᚐ࡟ᑐࡍࡿ有ຠ࡞支援᪉ἲࡢほⅬࢆ援⏝ࡍࡿࡇ࡜࡜ࡋࡓࠋලయ
ⓗ࡞ほⅬࡣ㸪ձᐙᗞ㐃ᦠ（㛵ಀ⥔ᣢ㸪ᐙ᪘支援）㸪ղ⤌織ⓗ支援（学ᰯෆ援ຓ※㸪
ูᐊⓏᰯ）㸪ճᚰⓗ支援（ពḧႏ㉳㸪⏕ᚐ支援）㸪մⓏᰯ支援（ே㛫㛵ಀ支援㸪
Ⓩᰯ援ຓ）㸪յᣦᑟⓗ支援（学⩦ᣦᑟ㸪⏕άᣦᑟ）㸪նᑓ㛛ᶵ㛵㐃ᦠ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
 
㸳 ศᯒ᪉ἲ 
 ࡲࡎ㸪ᑐ㇟ᰯࡢ学ᰯ㈨ᩱࢆ཰集ࡋ㸪学ᰯࡢ≧ἣ࡜ᰯෆ⤌織支援࡟㛵ࡍࡿ᝟ሗ
ࢆᢕᥱࡋࡓࠋḟ࡟㸪インタࣅࣗー࡟࠶ࡓࡗ࡚ࡣ㸪ࡑࡢෆᐜࢆ ,& ࣞࢥーࢲー࡛㘓
㡢ࡋ㸪㏲ㄒ㘓ࢆస成ࡋࡓࠋᩥᏐ໬ࡉࢀࡓࢹータࢆ 6&$T （6tep Ior &odLQJ aQd 
TheorL]atLoQ）ࢆ⏝࠸࡚㸪᫬ᮇࡈ࡜࡟区ศࡋ㸪ෆᐜࢆᩚ⌮ࡋࡓࠋࡑࡇ࠿ࡽ有ຠ
࡞支援᪉⟇ࡢෆᐜࢆᤊ࠼㸪ຠᯝࡢ࠶ࡿᣦᑟ࡟㛵ࡍࡿ⌮⏤ࡢศᯒࢆ行ࡗࡓࠋ6&$T
࡜ࡣ㸪大谷（2007）࡟ࡼࡗ࡚開発ࡉࢀࡓᡭἲ࡛࠶ࡾ㸪ࡲࡎࢹータ࠿ࡽὀ目ࡍ࡭
ࡁㄒྃࢆྲྀࡾฟࡋ㸪ḟ࡟インタࣅࣗー௨እࡢゝⴥ࡛ゝ࠸᥮࠼࡚ㄝ᫂ࡋ㸪ࡑࡇ࠿
ࡽᾋࡁୖࡀࡿࢸー࣐ࡸᴫᛕࢆᤊ࠼ࡿࡓࡵࡢ㉁ⓗ◊✲ࢹータศᯒ᪉ἲ࡛࠶ࡿࠋࡇ
ࡢ᪉ἲࡣẚ㍑ⓗ小つᶍ࡞㉁ⓗࢹータࡢศᯒ࡟有ຠ࡜ࡉࢀࡿࠋ 
 
㸴 ೔⌮ⓗ㓄៖ 
 本◊✲ࡣ岡山大学大学㝔教育学◊✲⛉೔⌮委員会（ㄢ㢟番号 7 番）ࡢᢎㄆࢆ
ᚓ࡚実᪋ࡉࢀࡓࠋ 
 
Ϫ ⤖ᯝ 
⤖ᯝࡣ㸪インタࣅࣗーෆᐜ࡟ຍ࠼㸪学ᰯ㈨ᩱࡢෆᐜࢆྵࡵ࡚グ㏙ࡍࡿࠋ 
 
１ 学ᰯࡢ⌧≧ 
（１）発㐩㞀ᐖࡢ࠶ࡿ⏕ᚐ࡜୙Ⓩᰯ⤒㦂⏕ᚐࡢᅾ⡠≧ἣ 
⌧ᅾ㸪୙Ⓩᰯ⤒㦂ࡢ࠶ࡿ⏕ᚐ（4 ๭）࡜≉ู࡞支援ࢆᚲ要࡜ࡍࡿ⏕ᚐ（4 ๭）
ࡀᅾ⡠ࡋ࡚࠸ࡿࡀ㸪ࡑࡢ大㒊ศ（7 ๭）ࡣᑐ㇟ᰯ࡟㐍学ࡋ࡚‶㊊ឤࢆ♧ࡋ࡚࠸
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４ 調査内容
　質問内容については，入学前，在学中，卒業後の時期設定を行い，山本（2007）
による不Ⓩ校生ᚐに対する有効な支援方法の観点を援用することとした。具体的な
観点は，ձᐙᗞ連携（関係維持，ᐙ᪘支援），ղ組織的支援（学校内援助※，別ᐊⓏ校），
ճ心的支援（意欲ႏ起，生ᚐ支援），մⓏ校支援（人間関係支援，Ⓩ校援助），յ指
導的支援（学習指導，生活指導），ն専門機関連携であった。
５ 分析方法
　まず，対象校の学校㈨ᩱを収集し，学校の状況と校内組織支援に関する情報を把
握した。次に，インタビューにあたっては，その内容をICレコーダーで録音し，㏲
語録を作成した。文Ꮠ化されたデータをSCAT （Step for Coding and Theorization）
を用いて，時期ごとに༊分し，内容を整理した。そこから有効な支援方⟇の内容を
捉え，効果のある指導に関する理由の分析を行った。SCATとは，大谷（2007）によっ
て開発された手法であり，まずデータからὀ目すべき語ྃを取り出し，次にインタ
ビュー以外の言ⴥで言い換えて説明し，そこからᾋき上がるテーマや概念を捉える
ための質的研究データ分析方法である。この方法は比較的小規模な質的データの分
析に有効とされる。
㸴 ೔理的配慮
　本研究は岡山大学大学院教育学研究科೔理委員会（課題番号7番）のᢎ認を得て実
施された。
Ⅲ　結果
　結果は，インタビュー内容に加え，学校㈨ᩱの内容を含めて記㏙する。
１　学校の現状
（１）発達㞀害のある生ᚐと不Ⓩ校経験生ᚐの在籍状況
 現在，不Ⓩ校経験のある生ᚐ（⣙4割）と特別な支援を必要とする生ᚐ（⣙4割）が
在籍しているが，その大部分（⣙7割）は対象校に進学して満足感を示していた。ま
た，㏥・㌿学した生ᚐは⣙1割であった（学校報告書，2018）。発達㞀害のある不Ⓩ
校経験生ᚐについては，発達㞀害を理由とする生ᚐに特化した調査はなされていな
かった。しかし，日常における教職員の観察により，実際に発達㞀害のある不Ⓩ校
経験生ᚐが多く在籍していると推測された（A）。対象校は3修（3年間で卒業するコー
ス）と4修（4年間で卒業するコース）を設置し，とくに発達㞀害と不Ⓩ校経験を含
む特別な支援を要する生ᚐが4修に集中する傾向が示された（B）。一方，不Ⓩ校経験
のある生ᚐの在籍状況は，今年度では減少傾向がみられた。しかし，別ᐊⓏ校やふ
れあい教ᐊ（Ⓩ校できない小・中校生が利用できる適応指導教ᐊ）のような地域の
教育施設を利用した生ᚐに対して，中学校では出ᖍとしてᢅわれることがあり，不
Ⓩ校経験生ᚐの実際の割合はより高い可能性がある。さらに，今までの出ᖍ記録に
問題がない場合でも，生ᚐが別ᐊⓏ校や教育施設利用を中止しても，即時に実態把
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握できず，十分に支援されていないケースも多いと考えられていた（E）。
 
（２）　学校組織の現状
　対象校は，生ᚐの自己肯定感の向上と社会自立を目指し，組織的な学校支援を
実施することを目指していた。図１に校務分ᤸの組織図（概略）を示す。なかで
も，厚生課を設置し，環境美化を学校の重要目標にして努めている（学校説明㈨ᩱ，
2018）。教員構成では非常໅教員が⣙20人を༨めていた。教職員は⣙60人ほどである
が，常໅教員（⣙20人）が限られているため，教職員にとって校務分ᤸの㈇担は少
なくない（D）。
　生活支援員を配置しており，不Ⓩ校経験生ᚐや発達㞀害のある生ᚐに関して基本
的な生活習慣の向上に課題がみられた。さらに，PTA活動を定期的に実施し，積極的
に参加する保護者が増加傾向にある一方で，生ᚐと保護者の進路に関する関心の低
さが課題となっていた（学校説明㈨ᩱ，2018）。
 
ᅗ１. 学ᰯࡢ㐠Ⴀ⤌織ᅗ 
ྛ✀ಀ員（PTAࠊ㐃ᦠಀ➼）
ྛ✀委員会 
㐍㊰ㄢ 
ཌ⏕ㄢ 
⏕ᚐㄢ 
教務ㄢ 
ᰯ長 
教㢌 
学ᰯホ㆟員会 
事務ᐊ 
職員会議
㻌
２　入学前の情報収集
　情報収集の仕方は，「保護者からの情報，担任の観察，社会の複数の場から」（A）
のように，ձ保護者との連携，ղ担任からの直接観察，ճ関係機関との連携から，
生ᚐの実態把握を行っていた。
（１）中学校からの情報収集
ձ　中学校に対する収集方法
　対象校は早期から生ᚐ情報を入手するため，生ᚐが進学してきた時点から生ᚐ課
が中学校への訪問を分担し，生ᚐの実態調査を行っていた。そこで中学校までの生
ᚐのⓏ校状況，別ᐊⓏ校の有↓，中学校までの適応性，発達㞀害診断の有↓，不Ⓩ
校傾向の有↓等を調査していた（A）。
ղ　中学校からの支援⥅続
　中学校から個別の教育支援計⏬を引き⥅いでいた。ただし，個別の教育支援計⏬
に細かく記入していた学校もあれば，記入していない学校もあった（A）。とくに，
支援学⣭のなかでも，特別な支援を要する生ᚐに対する支援が十分な時間をとれる
ことを理由に，個別の支援計⏬を提౪できない学校があり，支援の⥅続に困難があっ
た（E）。このことについて，中学校の教員が多ᛁであり，支援が不十分である場合
が多いとする意見がみられた。また，中学校と生ᚐ㺃保護者の間に，生ᚐの実態に関
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する認識のࢠャップがあった（A）。
（２）校内の共通理解へのᯟ組み
　教職員は情報を集める際に，情報の評価をᛴがず，できる⠊ᅖで豊富な情報を収
集することを第一目的として努めていた。まず，生ᚐ課が取得した生ᚐに関する情
報を一ᯛの紙にまとめて，学校全体に共有できる㈨ᩱを作っていた（A）。対象校で
は非常໅教員が半分ほど༨めているが，生ᚐに直接な指導を行うこともよくあるた
め，生ᚐの実態を理解しなければならない。特別支援教育コーディネーターが非常
໅教員を含む学校全体に生ᚐの情報を伝え，入学前の共通理解を図ったが，非常໅
教員を中心に事前の理解が難しい場合があった（E）。これは新入生が多いことや，
入学前には生ᚐ本人との面識がないことが支㞀となるという理由であった（A）。
（３）ᐙᗞへの情報収集
ձ　保護者と生ᚐに対する収集方法
　ᐙᗞへの情報収集は生ᚐが合格した後に着手されていた。合格通知書と共に調査
用紙を同ᑒして㒑㏦し，保護者から生ᚐ情報を得られるようにした。そして，入学
前に保護者から調査用紙を回収していた（A）。調査㡯目は主に㞀害者手ᖒの有↓，
服⸆上のὀ意や学校に伝えたいことから構成されていた（D）。記入内容や調査用紙
の見立てから，情報を収集し，ᐙᗞ問題の有↓，及び学校への信㢗感の有↓もุ断
できた。また，調査用紙の回収日に，相談コーナーを設置し，ᐙᗞとの早期相談の
機会を設け，保護者の不安や多様な生ᚐの情報を収集することができるようにして
いた。一方，入学前の生ᚐ本人からの情報収集に関して，個人への特別ᢅいを᥍え，
具体的な支援は行っていなかった（A）。
ղ　保護者の発達㞀害に対する態度
　保護者のなかで発達㞀害の理解が不足である場合が少なくなかった（D）。なかでも，
生ᚐが中学校までに発達㞀害の診断を受けても，保護者は診断結果をᣄ否し，発達
㞀害を意図的に㞃して進学させるケースがあった（A）。さらに，特別支援学校に進
学させる意見を受けても，ᣄ否して特別支援教育に㊥離をおく保護者もいた（D，E）。
そのため，実際に特別な支援を要する生ᚐが定時制高校に多数集中しているとの意
見もあった（D）。
（４）専門関係機関への情報収集
　進学してきた生ᚐのなかで，ふれあい教ᐊを利用したことがある生ᚐが多かった
ため，地域の教育機関への訪問が情報収集の重要なステップとなった。また，医療
機関や福祉機関と連携をして，生ᚐが支援を受ける必要があるかを確認することも
あり，関係機関が来校して情報提౪する機会があった（A）。
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３　在学中の支援
（１）校内のᯟ組み
ձ　入学初期の情報収集
　生ᚐ本人からの情報収集は入学直後に行っていた。担任が生ᚐとの個別相談を行
い，生ᚐ本人の発達状況，㞀害の有↓及び健康状況に基づく支援の要望を聞き取り，
適切な実態把握をできるようにしていた。同様に，学校全体の共通理解は組織的支
援の基盤であるため，生ᚐ本人からの情報を早期から共有できるように工夫してい
た（B）。
ղ　組織的支援
　学校説明㈨ᩱ（2018）にみられるように，スクールカウンセラーと教育相談員が
各1ྡずつ配置され，養護教諭と合わせて校内の支援体制を構成していた。スクール
カウンセラー（月1，2回，ẖ回4時間）と教育相談員（㐌1回）は定期的に来校して，
生ᚐとの相談だけではなく，保護者の相談も受け付けていた。とくに，スクールカ
ウンセラーは発達㞀害の㞀害告知，保護者の㞀害理解，及び問題行動の解決などの
業務を担っていた（A）。
　不Ⓩ校傾向を示す生ᚐに対して，まず，特別な支援を要する生ᚐが情緒的に不安
になり，集団不適応を示した時には，生ᚐの状況を教職員全体に伝え，教職員が見
Ᏺり可能な⠊ᅖに別ᐊⓏ校（最大45分）をさせるようになった。授業中では，教職
員は言ⴥ㐵いにὀ意しながら，個別に指示を行っていた（B）。
　そして，特別な支援を要する生ᚐが問題行動を起こした際，学⣭担任が中心となり，
学校全体で早期に支援を取り組むように努めていた（A）。問題行動の支援⟇を講じ
る時，校内の専門ᐙを活用していたが，生ᚐの問題行動はẖ日のように㢖発してい
た（D）。
ճ　Ⓩ校支援
　Ⓩ校困難のある生ᚐに対する支援が，連⤡の有↓により異なっていた。Ⓩ校に㌑
きのある生ᚐに関する事前の連⤡があれば，担任が㌑きの理由を聞き，この理由を
踏まえて適切な支援を決定していた。とくに学習の遅れが理由となる時，担任が教
科担当と連携して生ᚐの様子を聞き取り，生ᚐの学校᚟ᖐ後にも，教科担当に個別
指導をお㢪いすることもあった（B）。
　↓断欠ᖍの生ᚐに，担任が必ず生ᚐ及びᐙᗞと連⤡することをとり決めていた（A）。
また，一㐌間の欠ᖍがある生ᚐに連⤡する必要があり，担任が欠ᖍ生ᚐの状況を他
の教職員に報告した。欠ᖍが二㐌間に及んだ場合，学年会議で生ᚐの情報を交換す
ること（D）。長期欠ᖍの生ᚐがいれば，担任が職員会議を通して，不Ⓩ校生ᚐの事
情を学校全体に伝えた。これらの生ᚐのためのテストの配慮も必要となり，試験前
に担任が教科担当と連携し，支援⟇を相談していた（A，D）。さらに，友人関係を活
用して，生ᚐとの情報交換をできるように工夫をしていた（A）。
մ　心的支援　
　特別な支援を要する生ᚐが多数在籍しているため，生ᚐ間の相互理解や助け合い
が自↛に発生していた（A，B）。教職員は生ᚐの悩みに傾聴して，気持ちを支えていた。
そこで，チ容⠊ᅖで相談内容を保護者には伝えることを᥍え，生ᚐとの信㢗関係を
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築いた。また，教職員が日常の出来事を認めたり，〔めたりしていた。教科担当が
欠ᖍした生ᚐにΏされるプリントにも自己肯定感の向上に工夫をした（A）。そして，
Dが㏙べたように学校行事，生ᚐ会やᥖ示ᯈなどの活㌍の場を作って，学校生活に関
する意欲をႏ起していた。しかし，心的支援⟇を講じていたが，支援行動の効果は
教職員の事前準ഛの有↓に影響された。加えて，高学年の生ᚐの支援行動の取り組
みに課題があった。
յ　指導的支援
յ－1　生活指導　
　特別な支援を要する生ᚐが多く，物理的な配慮が学校で共通理解されていた（A）。
具体的にはձవ計な提示物を๐㝖する，ղ授業前に生ᚐに見通しを与える，ճ授業
中，生ᚐに過度なὀ意をしないなどである。また，4修の生ᚐには，小規模の支援学
⣭（3 ～ 4人）から進学してきた生ᚐが含まれており，比較的に大規模な学⣭（10人
以上）に不適応を示すことがあった。担任は学⣭の人数が定められていることを伝え，
生ᚐが校๎に従えるよう指導していた（B）。
　また，生ᚐ自身から自分の念㢪や苦手を他人に言えるように指導していた（B）。
とくにコミュニケーションに課題のある生ᚐに対して，生ᚐが言うべきセリフを事
前に練習させてから，担任が付き添いながら，取り組んでいた（C）。生ᚐが最低限
の目標を完成できることを学校で進めていた（B）。
　生ᚐに対する説明方法にも工夫がみられた。とくに，視覚支援が有効とされた（C）。
これは生ᚐが別ᐊでఇ᠁できる時間の⠊ᅖを決め，図表などを活用して視覚的に説
明することであった（B）。視覚支援に課題のある若手教員に対して，ベテラン教員
が説明方法を教え，教員間の助け合いがあった（C）。
յ－２　学習指導　
　「学習面の困難が不Ⓩ校に⮳る要因である」との意見があった（E）。学習の遅れが
不Ⓩ校に⮳る要因と考え，生ᚐの学習✵ⓑへの対応とわかりやすい授業づくりを目
指していた。低学年の生ᚐを対象として，中学校の知識を学び直す時間が設定され，
時間割表に組み㎸まれていた（学校説明㈨ᩱ，2018）。そして，学習に困難のある生
ᚐを対象として，担任が日常の観察によって個別指導の実施を決めていた（B）。また，
高学年の選択教科では㎰業などの体験を導入していた（学校説明㈨ᩱ，2018）。
　授業形態としてT. T（Team Teaching）を導入し，複数の教員で支援する場面があっ
た。授業中，カラーのイラストや実物提示などの視覚支援を活用していた（A）。また，
授業の内容を✵ⓑにᇙめるワークシートを作り，難Ꮠにもルビを振った（国語授業
㈨ᩱ，2018）。グループ学習も活用していた。教職員は生ᚐの自由意志に従ってグルー
プ学習を行ったが，個人でຮ強したい意思をᑛ重し，一人で学習目標をできた生ᚐ
ができていない生ᚐに助け合うように指導した。グループ学習を通し，生ᚐの自己
有用感を高め，学⣭全体の協力への意欲も高めることを目指した（B）。
（２）ᐙᗞ支援
　学校を信㢗している保護者の不安を聴取し，話し合ってᐙ᪘の気持ちを支えてい
た。ᐙᗞの問題によって不Ⓩ校に⮳る可能性も高く，保護者と生ᚐとの関係維持に
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助言し，スクールカウンセラーに相談できるように支援を行った（A）。担任が校内
の支援方法を୎ᑀに保護者及び生ᚐに個別で説明し，保護者からの要望を合理的に
ุ断して，ᐙᗞഃの理解をもらえるように工夫した（A）。
　また，問題行動を起こした際に，生ᚐ本人だけではなく，保護者への支援が必要
だとした（D）。そのため，早ᛴに支援を行い，問題行動による欠ᖍと学習の遅れの
関係性を説明していた（A）。
（３）　専門関係機関との連携
　近年，部活のような体育活動などの集団活動について，生ᚐの意欲が向上してい
た。その理由としては，大学の専門ᐙが効率的な支援⟇の形成に助言してくれた（A）。
また，地域の福祉機関や特別支援学校と連携して，定期的に特別支援教育に関する
研修を行った。その他，幼稚園や小学校などの地域の学校と様々な交流活動を行っ
た（学校説明㈨ᩱ，2018）。
　一方，生ᚐが問題行動を起こした時，ᐙᗞにも事情があると考え，福祉機関の介
入や専門関係機関との連携が必要となった。そこで学校内外の「窓ཱྀ」とするのは
特別支援教育コーディネーターであり，特別支援教育の制度や特別支援教育コーディ
ネーターの導入に肯定的な評価がみられた（D）。
４　進路に関する支援
（１）　校内のᯟ組み
ձ　組織的な支援
　対象校は進路課を設置し，生ᚐの自立に向けた支援を行っていた。進路課は「進
路通信」を発行し，学期ごとのインターンシップ予定や進路意識に関する内容を生
ᚐに伝えていた。また，学校全体への進路指導を実施して以来，過去3年間の進路未
決定者数の減少傾向がみられた。そして，１年生から「進路学習」を設定し，２年
生から進路セミナー，OB・OGをᣍいた定期的な進路活動を行っていた（学校報告書，
2018）。さらに，２年次から，発達㞀害のある生ᚐをめぐる検討会議も行いጞめた（D）。
　教職員は卒業学年に上がった生ᚐの進路決定について三者᠓談を年３回行ってい
た（C）。ここから，保護者及び生ᚐ本人の希望を把握し，適切に進路を決めるよう
になった。さらに発達㞀害の特性を基盤として，進路課長が適切な就職先に関する
意見を提案し，担任から具体的な意見を生ᚐに説明し，進路を調整した。就職後に
も年１回の企業訪問を行うことを決めていた（A）。
　近年，教職員は徐々に発達㞀害の観点から進路支援に取り組んでいたが，発達㞀
害に関する専門知識が限られていたため，特別支援教育研修の定期的に実施が必要
となった。また，教職員の人事異動が多く，組織的な支援システムの形成に困難があっ
た（D）。
ղ　指導的支援
　対象校は生ᚐの希望に基づいて，本人が求める進路情報を早期から提౪していた
（A，D）。Dは「生ᚐの社会自立と就職できることは学校の義務」と㏙べた。そのため，
生ᚐの職場体験を重視し，職場経験の有↓によって，支援内容が変わっていた。ア
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ルバイトをしている，あるいは希望する生ᚐに対して，アルバイトの推ዡ制度を導
入していた（学校説明㈨ᩱ，2018）。そして，インターンシップと見学もẖ年を設定
され，進路支援の定番となった（A，B）。なかでも，特別な支援を要する生ᚐが多い
ため，対象校はインターンシップの必要性を強調し，生ᚐ全員が職場経験を得られ
るように工夫した（D）。
　また，校๎に従えなかったりし，コミュニケーションの向上に課題がある生ᚐも
少なくないが，有効的な指導方法が十分に確立されていなかった（A）。特別な支援
を要する生ᚐがᒚṔ書作成にもよく困難を示しており，教職員がᒚṔ書作りを授業
に編成し，内容をスࣔールステップに分け，生ᚐ全員が完成できる⥾め切りを決め
て指導していた。さらに面接指導も担任と進路課の教員が担当した（学校説明㈨ᩱ，
2018）。一方，不Ⓩ校と発達㞀害の関連性をとくに考慮しておらず，不Ⓩ校の⫼ᬒ要
因に個人差があると認識し，発達段階の心理特徴を考えながら一ᩧ指導をメインと
し支援していた（D）。
ճ　心的支援
　担任が個別相談を通して，将来について生ᚐの本音と保護者に話しにくい要望を
聞き，生ᚐに対する心理的支援を行っていた（C）。また，対象校は発達㞀害を含む
生ᚐが不Ⓩ校を克服し，社会自立できる要因を3つ挙げた（B，D）。具体的には，ձ
自らの意欲が強い，ղ自分の生活を積極的に考える，ճ自分の目標を見いだすこと
をᥖげ，そのため生ᚐの目標と意欲を引き出すことは教職員の責任と考えられてい
た（B）。
（２）　ᐙᗞ支援
　保護者との個別相談の機会を設け，早期から保護者の支援ニーズを明らかにして
いた（C）。とくに発達㞀害のある生ᚐにとって，「㞀害者手ᖒ」が大きな役割を果た
す場合があると考えられていた（A，D）。そのため，教職員は必要に応じて18ṓまで
に手ᖒを取れるように促すこともあった（B）。
　また，学校が発達㞀害のある生ᚐに対して対応できないところを，支えているᐙ
ᗞもあった（B）。反対に，発達㞀害の特性を支援の前提としない保護者は，生ᚐの
社会自立への影響を考え，学校の支援に㏫効果を示すこともあった（A，B）。一方，
自ら発達㞀害に関する知識をもつ保護者も増えているので，発達㞀害の受容にዲま
しい傾向もみられた（A）。
（３）　専門関係機関
　ẖ年ࣁローワークと連携し，次年度の卒業生を対象として早期に進路説明会を行っ
ていた（学校説明㈨ᩱ，2018）。特別支援教育コーディネーターは企業と大学と連携
して，担当者が来校し，直接に生ᚐと情報交換できる機会を設定した。また，インター
ンシップや職場見学の機会を特別支援教育コーディネーターが連携することで実現
した。職場を体験する際に，企業ഃも生ᚐの質問に୎ᑀに対応していた（A）。
　近年企業が生ᚐの特性をよく理解し，肯定的に評価することが多くなり，社会全
体が発達㞀害への受容が高まっている（D）。その上で，生ᚐを職場に㏦る前に，企
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業と特別な支援を要する生ᚐの情報を交換し，企業ഃの理解を図っていた（C）。また，
就職面接にも生ᚐから自分の困難をᡴち明けるようになることがあった。一方，経
済状況の変化が生ᚐの就職にᕥྑするため，教師は不安を抱えていた（D）。
Ⅳ　考察　
１　定時制高校の現状
　インタビュー及び学校報告書により，不Ⓩ校経験や発達㞀害のある生ᚐが定時制
高校に多数在籍していることが改めて明らかになった。ただし，発達㞀害を⫼ᬒと
する不Ⓩ校の数量的実態は把握されていなかった。不Ⓩ校支援において発達㞀害を
生ᚐの個性とみなし，個々の生ᚐの教育及び生活上のニーズをふまえて支援してお
り，生ᚐの満足感も高かった。この視点は，発達㞀害に対する先入観を᤼㝖する意
࿡で有意義であろう。一方，加茂・東ᲄ（2010）は，不Ⓩ校の⫼ᬒ要因に発達㞀害
が影響しており，その視点から支援された生ᚐの多くが不Ⓩ校を克服し，᚟ᖐでき
たとの指摘もある。発達㞀害の視点から不Ⓩ校に⮳った経⦋を見直し，生ᚐの特性
を支援に反ᫎさせる取り組みも合わせて必要になると考えられる。しかし現状とし
て，学校組織において非常໅教員の割合も高く，校務分ᤸの㈇担も小さくない。生
ᚐに対するᐙᗞの関与が乏しいケースもみられ，より細かな連携できるための人的
㈨※の制⣙が課題である。専門性の向上に向けた研修の機会の確保や効果的な情報
の共有のための校内体制の整ഛを改めて検討しなければならない。とくに人的㈨※
の問題は，学校のみで解決することは困難であり，行政的なサポートの必要性も指
摘しておきたい。
　
２　共通理解に基づいて構築する組織的支援
（１）専門関係機関との連携
　早期から中学校やふれあい教ᐊを含める関係機関と連携して，多様な視点から，
特別な支援を要する生ᚐの指導に必要な情報を収集していた。取得した生ᚐ情報を
学校全体に共有できる紙㈨ᩱを作成し，学校全体の共通理解を構築できる基盤とし
ていた。こうして，事前に生ᚐの実態を把握できることは，不Ⓩ校経験のある生ᚐ
が不Ⓩ校になりがちな要因を捉え，今後の⥅続的指導を行うことに大きく影響を及
ぼすと考えられる。小林（2015）は，情報収集から適切な支援が展開されるために
は，あらゆる人的，関係ㅖ機関との連携から実態の෌確認が不可欠だと指摘している。
とくに，生ᚐが中学校で必要とした支援と高校に入った後で必要とする支援との間
の関連性は非常に強いため（文部科学省，2014），対象校が中学校との連携を強調し，
中学校の実態把握を重んじることもጇ当であろう。しかし，中学校から個別の教育
支援計⏬の⥅続に困難があることに加え，非常໅教員が時間的制⣙から事前の共通
理解が難しい状況にあった。一方，特別支援学校や特別支援教育とかかわる専門ᐙ
と連携し，研修等にᣍき，学校の専門性を向上させる取り組みがみられた。今後，
定時制高校が外部の専門ᐙと連携しながら，不Ⓩ校経験のある生ᚐの実態をᖜ広く
分析し，支援に必要な情報を適切に収集できる仕組み作りを進めなければならない。
学校外のネットワークを最大限に活用するためには，地域㈨※を十分に把握し，⥅
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続的な関係を構築する必要があろう。
（２）ᐙᗞとの連携
　ᐙᗞに関する実態把握と相談を早期から行い，生ᚐの発達状況だけではなく，保
護者に対する支援の必要性も含めて把握していた。また，ᐙᗞの問題が生ᚐの不Ⓩ
校に⮳る要因となる可能性があると考えられ，専門機関の援助を通して，特別な支
援を要する生ᚐと保護者に対応していた。とくに，ᐙᗞ問題を解決するため，特別
支援教育コーディネーターが福祉機関の介入を求め，支援ネットワークを活用する
ケースもみられた。以上の実態を踏まえ，ᐙᗞ支援も学校の組織的支援の重要な一
部とみなし，特別な支援を要する生ᚐの成長環境を整えることは，不Ⓩ校予防や個々
の生ᚐに対する支援の効果を一ᒙ高めると考える。文部科学省（2016）は，ᐙᗞは
全ての教育の出発点であり，不Ⓩ校生ᚐの保護者の個々の状況を応じて支援するこ
とが重要であると指摘している。そのため，保護者の養育課題を改善できる組織を
形成することも重要であろう。
　また，特別な支援を要する生ᚐの特性に対応していたᐙᗞは学校支援の効果を᭦
に向上させていた。文部科学省（2016）は，「ᐙᗞの教育力の向上を図り，不Ⓩ校予
防の重要な方法である」と指摘している。生ᚐの実態を受け止めるᐙᗞは教育力が
高く，有効な不Ⓩ校の予防⟇につながるだろう。ただし，保護者のなかでも，生ᚐ
の発達㞀害の診断を受け入れず，特別支援教育への受容度も低い課題が生ᚐの社会
自立などに影響する可能性もあり，学校ഃの取り組みから，ᐙᗞの教育力をᗏ上げ
する仕組みも検討される必要がある。
（３）校内のᯟ組み作り
　生ᚐの実態を共通理解した上で，担任がキーパーソンとなり，欠ᖍと集団不適応
を示した生ᚐに対応し，不Ⓩ校予防の取り組みを行っていた。そこで，教員の連携
や友人関係を通して，欠ᖍした生ᚐの状況を把握できる体制を構築していた。早い
段階から欠ᖍ生ᚐを対応することは不Ⓩ校状態の深刻化を防ぎ，生ᚐが早ᛴに᚟ᖐ
できることにつながるだろう。文部科学省（2014）は，欠ᖍ状態が一᪦長期化する
と回᚟が困難になると指摘しているように，欠ᖍの初期から学校全体でヱ当生ᚐの
実態を踏まえて対応することは有効である。また，集団不適応行動は適切に対応し
なければ，生ᚐが学校に対する᎘ᝏ感を助長し，不Ⓩ校状態に⮳る༴㝤性があると
考えられる。ዟ野（2009）が指摘するように，特別な支援を要する生ᚐが不適応行
動を示す時，情緒面への支援が重要となる。別ᐊⓏ校は情緒面の安定を図り，教員
がヱ当生ᚐの行動を観察でき，各自で捉えた不適応の要因を集団に᚟ᖐさせる際
の取り組みのࣄントも含まれる。学校の教職員が個々の立場から校務分ᤸを担っ
ているが，生ᚐは各教職員の職✀などと関係なく，ⓙ「先生」であるゆえ（小林，
2015），一人の教員が生ᚐの支援ニーズを受信し，校内の支援関係者に伝え，組織的
支援を動かすことも必要であろう。
　一方，スクールカウンセラーを中心に構成された教育相談の仕組みを活用し，特
別な支援を要する生ᚐとᐙᗞへの支援に関する役割を校内で分担していた。文部科
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学省（2007；2008）が㏙べるように，スクールカウンセラーは不Ⓩ校を支援するた
めに配置される専門職であり，発達㞀害の専門知識を含む発達心理学に精通しなけ
ればならない。また，教員にとってもスクールカウンセラーが最も身近な専門ᐙで
あり，助言を求める機会は多いと考えられる。しかし，スクールカウンセラーが学
校に໅務できる時間が限られ，学校の課題を把握するには時間を要するであろう。
そのため，スクールカウンセラーが校内の教員との連携をいかにして深めるかの検
討も必要となる。
３　定時制高校の特色を活かした取り組み
（１）自己肯定感と社会自立を身に付ける支援
　本校においても，特別な支援を要する生ᚐが共通する⫼ᬒを有する場合があり，
自↛に相互理解が促進されるという利点が確認された。生ᚐ間の相互理解は，個々
生ᚐのⓏ校意欲を高めることにつながるだろう。特別な支援を要する生ᚐにとって，
自分を受容し，Ꮩ⊂感を軽減してくれる「௰間」と理解し合うことは定時制高校の
メリットの一つともなっている。つまり，生ᚐは௰間が学校にいることや，学校に
「心のᒃ場所」があることにより，Ⓩ校意欲が高まると感じられていた。そして，教
職員は日常の学習指導や学校行事などの活㌍できる場面を工夫し，生ᚐがኻᩋ経験
から⵳積した自信のなさを軽減し，生ᚐが学校への᢬ᢠ感を解ᾘすることもあった。
こうして，自己肯定感の高まりが不Ⓩ校を克服できることとつながり，さらに社会
自立の達成にも期待できるだろう。伊藤（2013）は自己肯定感のある生ᚐが不Ⓩ校
経験をプラスに捉え直し，将来にも前向きに取り組めると指摘している。今後，日
常指導によりᖜ広い自己肯定感を取り組むあり方を検討する必要があるだろう。ま
た，生ᚐ自身から自分の念㢪や苦手を他人に言えるような指導も展開され，生ᚐの
社会自立に必要な能力の育成に工夫が必要であることが明らかになった。
　
（２）指導における工夫
　一ᩧ指導をメインとした支援が行われていたものの，教ᐊの環境をシンプルにし，
視覚支援を全体授業に柔軟に౑い，場面に応じた個別指導が行われていた。特別な
支援を要す生ᚐを指導する際，T.Tから授業を実施し，ࣘニバーサルデザインの授業
づくりが意識されていた。不Ⓩ校との関係において，発達㞀害に基づく学習の遅れ
や学習✵ⓑの問題が関係していることもあり，学習指導における工夫が特別な支援
を要す生ᚐに対する組織的支援の不可欠な部分といえるだろう。一方，教職員は生
ᚐと保護者に支援方法をヲしく説明し，生ᚐとᐙᗞの信㢗関係を深める支援を行っ
ていた。こうして，ᐙᗞと生ᚐをᑛ重することにより，組織的な支援がより効率的
に進められるであろう。
（３）早期から校内で行う進路への組織支援
　小木᭮・都築（2016）やᐑ前・半澤（2011）は，高校教育段階では，特別な支援
を要する生ᚐの進路指導に携わる教員が少なく，教員が生ᚐの進路よりも，校内の
問題の対処に関心が高い傾向を指摘している。対象校では，進路課を中心に特別な
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支援を要する生ᚐに対する検討会議を早期から行い，生ᚐに職場への見通しを与え
ることを重視していた。また，早期からインターンシップを導入し，それは社会性
や対人関係に課題のある生ᚐの就職意欲の向上にも寄与していた。生ᚐが職場に行
く前に，企業との情報交換を進め，企業が特別な支援を要する生ᚐを理解できるᅵ
ྎを作ることにᑾ力していた。そうした，特別な支援を要する生ᚐを含めた早期の
進路指導の組織的な支援体制の構築が効果を上げていたといえる。また，川下・眞
田（2011）は，社会生活を円滑に㏦る上での㞀害者手ᖒの取得などの制度やサービ
ス利用に関する問題に対応する必要もあることを指摘している。今後，教職員が一
人一人の保護者に㞀害者手ᖒ取得により得られる利┈を説明する機会も想定されて
おり，進路との関係のなかで専門的知識を共有する必要性もある。とくに，生ᚐや
保護者が就労に向けた不安を抱える場合，教員が悩みを聞いてその解ᾘを図りつつ，
カウンセラーを中心とした教育相談体制を活用する手立ても有効であろう。
　
Ⅴ　͓ΘΓに
　不Ⓩ校経験と発達㞀害のある生ᚐが定時制高校に多数在籍していることが改めて
明らかになったが，不Ⓩ校に⮳る⫼ᬒ要因のなかで発達㞀害をどのように捉えてい
くべきかいっそうの分析が必要である。とくに，不Ⓩ校の指導において，生ᚐの個
人差を認めながら，発達㞀害を一つの「個性」とみなして支援を展開するアプロー
チがとられていたが，根本的には発達㞀害の特性を踏まえた支援の視点も不可欠で
あろう。それをいかにして学校組織に反ᫎすべきかの検討には⮳らなかったが，ᐙ
ᗞも含めた組織的な支援体制が学習や生活指導に効果をあげており，ᖜ広い連携体
制が重要な役割を果たしていた。一方で，現実的には非常໅教員が多く，組織的な
共通理解に限⏺がみられた。人的㈨※の効果的な活用法の⥥密な検討も課題であろ
う。定時制高校の実態や特色に応じた組織的な支援体制のあり方を⥅続的に検討し
ていく必要がある。
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A Tualitative study about support system for students suspected of 
developmental disabilities with histories of school absenteeism in a part-
time high school.
Bingyan =HAO*1， Munehisa YOSHITOSHI*2
　The purpose of this Tualitative study was to analyze status and issues 
of the support system for students suspected of developmental disabilities 
with histories of school absenteeism in a part-time high school. The 
results showed that school did not introduce a support system focused on 
characteristic of developmental disabilities in the school. In conclusion, 
school should develop systems based on mutual understanding of all teachers 
and staffs. )urthermore, the partnership between parents and teachers is a 
signi㸚cant factor to bridge the gap in the student's education.
Keywords: school absenteeism, developmental disability, special needs, 
support system， part-time high school
*1 Student at the Graduate School of Education, Okayama University
*2 Graduate School of Education, Okayama University
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　本研究は，知的㞀害を対象とする特別支援学校において，⃭しい自യ行動を示す自㛢⑕スペクト
ラム㞀害の児❺に対してPBSに基づく実践を行い，自യ行動の低減とᮅの会参加行動の形成を試み
た。機能アセスメントから，対象児が床やᮘに㢌をᡴち付けたりᣙで㢌を྇いたりする自യ行動に
は，教師の指示や要求から㏨㑊する機能,不安や緊張の低減を図る機能があると௬定した。そこで，
ձ緊張や不安なく取り組めるᮅの会参加行動の形成，ղ㢌ᡴちや㢌྇きによって得られる感覚่⃭
の代わりとなる่⃭の用意，ճ㢌ᡴちや㢌྇きの予防を図る先行事象᧯作，մᮅの会参加行動の生
起を支える結果事象の᧯作，を基本方針として介入を行った。結果，自യ行動は減少し，ᮅの会の
参加行動が増加した。最後に，対象児に対する本取り組みの効果と，本実践に参加した教師の意識
変容を考察した。
キーワード：特別支援学校，自㛢⑕スペクトラム㞀害，PBS，自യ行動，感覚機能
※１　රᗜ┴立㉥✑特別支援学校
※２　岡山大学大学院教育学研究科 特別支援教育講座
Ⅰ　問題と目的
　知的㞀害のある児❺生ᚐを対象とする特別支援学校では，様々な問題行動への対
応が大きな課題となっている。小笠原・Ᏺᒇ（2005）は，特別支援学校に在籍する
児❺の半数以上が何らかの問題行動を示すと報告している。なかでも自യや他害，
ものቯしやこだわり行動などは重⠜化すると，児❺生ᚐ本人や関係者の身体状況を
⬣かし，生活全般にわたってその4OLを著しく低下させる。
　こうした問題行動への支援の方法として，積極的行動支援（Positive Behavior 
Support PBS）が提ၐされ，成果をあげてきた（平澤・藤原，2000；ᮎ永・小笠原，
2015a）。PBSとは，問題となる行動を低減させるだけでなく，対象児者の4OLの向上
や適応行動の形成・拡大を目的とし，対象児者とその援助者を含めた人的環境およ
び物理的環境を෌構成するໟᣓ的なアプローチである。
　PBSの特徴の一つに機能アセスメント（)unctional Behavioral Assessment )BA）
がある。ᮎ永・小笠原（2015b）は，)BAに基づいた介入を行った国内の事例研究論
文28௳（33事例）を分析した。その結果,対象児者の多くが知的㞀害,あるいは自㛢
⑕スペクトラムの診断を受けていた。介入場面は小学校・中学校が最も多く，次に
多い特別支援学校（養護学校）を合わせると半数を㉸えた。問題行動の✀㢮は様々
であった。望ましい行動として最も多く設定されていたのは，課題・活動・作業へ
の従事行動であった。目標として設定された望ましい行動は，問題行動が生じてい
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る場面において,介入前から求めていた行動が設定される場合と，介入前には求めて
いなかった新たな行動が設定される場合があった。前者が設定された場合，行動の
先行事象᧯作として,主に課題の難易度の調整や，選択機会を提౪することによる介
入が行われていた。後者が設定された場合，対象児者のዲみや得意なことを活かし
た行動や，᪤に獲得している行動が選定されていた。その場合,望ましい行動の生起
を促すための先行事象᧯作としては，プロンプト技法を用いた介入が行われていた。
行動の結果事象᧯作については，全ての事例で正の強化手続きが用いられていた。
具体的には，介入研究の半数以上が，望ましい行動に言語称㈶が㝶కされる手続き
が用いられていた。以上のように,問題行動に対する介入には,)BAによる問題行動の
機能推定に基づいて,問題行動の低減だけでなく，望ましい行動の生起を促すための
先行事象᧯作,結果事象᧯作による実践が積み上げられてきた。
　)BAでは，問題行動の機能を特定するために「問題行動の機能評定尺度」（Motivation 
Assessment Scale MAS, Durand，1990）がしばしば用いられる。MASは問題行動の
機能を「感覚」「㏨㑊」「ὀ目」「要求」の４つの観点から評定する尺度である。前㏙
のᮎ永ら（2015b）の研究結果によると，学校園での介入が報告された20事例のうち，
問題行動に「㏨㑊」機能を同定した事例が13例，「ὀ目」が12例，「要求・獲得」が6
例あるのに対し，「感覚」は2例と少ないことが示されている。また福祉施設におけ
る介入は，8事例報告されているが,「感覚」機能が同定された事例が2例であった。
このように，わが国で研究報告されたPBSの実践では，「感覚」機能を有する問題行
動への介入研究が少ないのが現状である。
　ところで，本研究の対象児は⃭しい自യ行動を示す男児であった。後㏙するが，
対象児の自യ行動の機能には，「感覚」を含む複数の機能があることが推定された。
そこで，先行研究から実践上の手がかりを探るため，)BAによる「感覚」機能の同定，
PBSに関わらず，「自യ行動」に対する介入を概観する。
　下山・園山（2010）は自㛢性㞀害のある男児の⃭しい自യ行動に「回㑊・㏨㑊」
の機能を認め，活動カードの作成や活動の選択機会の設定によるカリキュラム修正
を行い，前඙行動から代᭰行動を分化強化する取り組みを通して，自യ行動の低減
を図った。
　岡元（2008）は重度知的㞀害のある生ᚐの㢌部への⃭しい自യ行動に対して，Ẁ
ᡴ㜼止のために行われてきた対象者の両手保持と࣊ッドࢠアの着用を中止し，ᣙで
いつでも㢌部をᡴてるようにしておきながら，Ẁᡴの直前に指導者がᤸの⏥でᣙを
ブロックし，㢌部の⒗の࿘㎶をさわってソフトな接ゐ่⃭を与えるという取り組み
を通して，自യ行動の低減を試みた。
　ᮎ永・小笠原（2015a）は知的㞀害児❺の自യ行動に「ὀ目」「㏨㑊」の機能を認め，
ὀ意ႏ起行動の形成，個別スケジュールの提示，予防的リフレッシュ法の導入を行い，
自യ行動には極力ὀ目を与えず，ὀ意ႏ起行動には称㈶を与えることを通して，自
യ行動の低減，適応行動の形成に取り組んだ。
　平澤・藤原（2002）は，重度知的㞀害児の㢌ᡴちに「感覚」「㏨㑊」の機能を認め
た。「㏨㑊」機能を有する標的行動には，課題場面の構造化やプロンプトの౑用によっ
て↓理なく課題が遂行できるように段階を整えた上で,課題を中断させずに最後まで
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遂行させる対応をとった。「感覚」機能を有する標的行動に対しては，ቨや床の間に
手や座ᕸ団を入れて，安全に感覚่⃭を獲得できるような取り組みを実施した。こ
れらの取り組みによって㢌ᡴち行動の低減を図った。
　以上のことから，「感覚」機能を含む自യ行動に介入する場合，PBSの基本的なア
プローチを踏くしながら，感覚่⃭の適度な㐽断や，感覚่⃭の過不足の調整を意
図した新たな่⃭の用意を，問題行動の直前,あるいは直後で行うことが有効である
といえる。
　本研究は，先行研究の取り組みを参考にしながら，「感覚」機能を含む複数の機能
が推定される⃭しい自യ行動を示す自㛢⑕スペクトラム㞀害児❺に対して，主にᮅ
の会における自യ行動の低減とᮅの会参加行動の形成を試みた実践を報告する。本
研究の目的は，教師の指示・要求からの「㏨㑊」機能を有する自യ行動への取り組
みを୪行しながらも，㢌部への強い感覚่⃭の入力，不安や緊張の緩和を求める「感
覚」機能を有する自യ行動に着目した取り組みによる，自യ行動低減の効果を検討
することである。加えて，対象児を取り巻く人的環境の一部となる教師の意識が，
本実践を通してどのように変化したのかについて考察することも目的とした。
Ⅱ　方法
１　参加者
　対象児は特別支援学校に在籍する10ṓ男児（以下，A児）で，自㛢⑕との診断を受
けていた。知的㞀害と多動傾向があり，リスペリドン，コンサータ，エビリファイ
を服用していた。外ᩳ視のため内㌿術を受けており，物を見るときに首や身体を傾
けたり顔を近づけたりする様子が確認された。手指の巧⦓性は低く，体の動きもぎ
こちない。新版㹉式発達検査（CA10:6）の結果は，姿勢㐠動3:1，認知適応1:11，言
語社会1:10，全領域2:0であった。
　幼児期にᐙᗞや保育園で床やቨに㢠をぶつけጞめた。当時の記録によると，自分
がしていることがうまくいかない時や要求が通らない時などにぶつけていた。小学
部入学後，床やᮘに前㢌部や㢌㡬部をᡴちつけたり，ᣙでഃ㢌部を྇いたりする行
動が⃭しくなり，㢌部3⟠所に大きな⒗と⿣യができていた。
　クラスにはA児の他に5ྡの児❺がいた。3ྡは会話ができた。自㛢性の強い児❺，
多動で㣕び出しの多い児❺，全介助が必要な㌴᳔子の児❺がいたため，クラスの担
任教師は3ྡであったが，小学部長と支援部専任の教師がクラスの活動に参加してい
た。本研究への参加教師はこの5ྡであった（Table１）。
　第一➹者はA児の在籍校に໅務しており，大学での研修機会を得たことから，第二
➹者である指導教員のスーパーバイズを受けながら本研究の介入計⏬立案者及び助
言者として支援に関わることとなった。
２　主訴
　ẕ親は「問題行動が少しでも減り（A児が）楽に日常を㏦れる」ことを望んでいた。
担当教師は「自യ行動をなくしⴠち着いた学校生活を㏦らせるにはどうすればよい
のかを知りたい」とのことであった。
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３　介入計画及び介入方法の選定
（１）実行条件の検討
　介入に向けた支援会議を計⏬したが，介入を実施する教師5ྡと➹者がそろって出
ᖍできる時間の設定が困難であることがわかった。そこで， 介入に向けた話し合い
はA児の担当教師と第一➹者の二人で行うことを基本とし，担当教師が他の教師を主
導して介入を実施することにした。担当教師はA児の行動観察記録から，介入計⏬作
成に⮳るあらゆる決定プロセスに関わり，第一➹者と話し合った内容を他の教師に
伝えて共通理解を図った。A児が目標とする望ましい行動や，それを実現するための
支援方法は，第一➹者が担当教師に提案し，担当教師が中心となって教師間で実行
可能性について具体的に話し合い，その結果をもとに最⤊決定を行った。また，担
当教師はA児の行動を記録し，支援計⏬の進行状況と合わせて第一➹者に伝えた。第
一➹者はこれを聞き取り，適ᐅ対象児の行動を直接観察する機会を持ちながら，担
当教師との支援に関する話し合いの場を設けた。このようなやり取りを1 ～ 2㐌間に
1回程度，電話,あるいは面会を通して行った。
（２）実施期間及び内容
　ϱ年6月ᮎから10月にアセスメントを行った。その間に，試行的な介入を行った。
ᮅの会場面での介入はϱ年11月から12月にかけて行った（Table 2）。
　
4年
30年
9年
30年
12年
Table 1ɻ実㊶࡟㛵ࢃࡗࡓ教師ࡢプࣟࣇ࢕ール
Aඣ࡜ࡢ㛵ࢃࡾ
඲άື
඲άື
2年
2年ᢸ௵・学年主௵
⌧௵ᰯࡢ໅務Ṕ
඲άື
࡯ࡰ඲࡚ࡢάື
主࡟ᮅࡢ会㸪⤊ࢃࡾࡢ会
6年
14年
10年
1年
3年
8年
ᢸ௵・᪂௵
小学㒊長
支援㒊ᑓ௵
教員Ṕ ≉ู支援学ᰯ・≉ู支援学⣭ࡢ教員Ṕ
ᢸ௵・Aඣᢸ௵ 2年
2年
ࣇ࢙イࢬ 実᪋日 ࣇ࢙イࢬ 実᪋日
6/29 11/6-11/13
7/13 11/7
7/29 12/1
8/21 12/8~12/22
9/1 12/25
9/2~9/11 1/26
9/11 1/30
9/30
10/3
10/6
10/13~10/27
10/28
11/5
Table 2ࠉ࢔セࢫ࣓ント࠿ࡽ௓ධࡲ࡛ࡢプࣟセࢫ
実⾜ጇᙜᛶの᳨ウ䚸ヨ⾜的ᨭ᥼ィ⏬のỴᐃ
ヨ⾜的ᨭ᥼の実᪋
ヨ⾜的ᨭ᥼のグ㘓ཷ䛡ྲྀり䚸⪺䛝ྲྀり
ヨ⾜的ᨭ᥼のホ౯䚸௓ධᨭ᥼᪉㔪のỴᐃ
䝧ース䝷インの ᐃ
グ㘓のཷ䛡ྲྀり䚸⪺䛝ྲྀり䚸௓ධィ⏬の❧᱌
実⾜ጇᙜᛶの᳨ウ䚸௓ධィ⏬のỴᐃ
௓ධの実᪋
௓ධのグ㘓ཷ䛡ྲྀり䚸⪺䛝ྲྀり
௓ධのホ౯
ク䝷スᢸ௵教ᖌ䜈のイン䝍䝡ュー
⾜ືのᶵ能᥎ᐃ䚸ᨭ᥼ィ⏬の❧᱌䚸⾜ືほᐹ
グ㘓の‽ഛ
⾜ືほᐹグ㘓の実᪋
⾜ືほᐹグ㘓のศᯒ䚸ヨ⾜的ᨭ᥼場㠃のỴᐃ
ヨ⾜的ᨭ᥼のィ⏬❧᱌
࢔セࢫ࣓
ント
ヨ行ⓗ
支援
௓ධの⥲ᣓ䚸教ᖌ䜈のアンケート䚸⪺䛝ྲྀり
ෆᐜ ෆᐜ
௓ධ
主ッ⪺ࡁྲྀࡾࠊ᝟ሗ཰集ࠊ実行᮲௳ࡢ᳨
ウࠊᇶ本᪉㔪ࡢỴᐃ
┤᥋ほᐹ䚸䝡デ䜸᧜ᙳ䚸᝟ሗ཰㞟
Aඣᢸ௵教ᖌ䜈のイン䝍䝡ュー
⾜ືほᐹグ㘓のཷ䛡ྲྀり䚸⪺䛝ྲྀり
Table 2　アセスメン から介入までのプロセス
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４　アセスメント
（１） 機能アセスメントインタビュー
　担当教師とクラス担任１ྡに機能アセスメントインタビュー（O’Neill et al., 
1997）を行った。A児の気になる行動として，㢌をᡴち付けたり྇いたりする（以下，
㢌ᡴち，㢌྇き），物をひっくり㏉す，ၚをྤく，などの回答があった。ዲきなこと
は◁㐟びで，⇕中するとやめられず，⤊わりを告げられると⃭しくᛣってᭀれると
いうことであった。
　教師が最も困っていたのは㢌ᡴちと㢌྇きへの対処であった。㢌ᡴちは1度でA児
が大Ἵきすることもあるほど⃭しく，数回続くときには，教師の制止がないと⤊わ
れないほどであった。一方，㢌྇きはやや弱く，教師が見ていることを確認してか
ら྇くこともあると回答された。㢌ᡴちと㢌྇きがよく起こるのは，待っている時，
⛣動や活動の直前，などであった。それまでの教師の対応は，A児の前から㢌をᡴち
付けそうなᮘなどを㐲ざけ，㢌ᡴちや㢌྇きが起こったとしても，その時に教師が
要求している課題や活動は行わせるようにしていた。担当教師がA児の㢌ᡴちと㢌྇
きについて，MASを用いて学校生活の複数場面で評定したところ，「感覚」14点，「㏨㑊」
13点，「ὀ目」18点，「要求」17点であり，A児の㢌ᡴちと㢌྇きには場面によって様々
な機能があることが推測された。
（２）A児の問題行動の選定
　機能アセスメントの結果から，本研究の介入対象となるA児の問題行動は，「床や
ᮘに前㢌部や㢌㡬部をᡴち付ける行動（㢌ᡴち）」と，「ᣙでഃ㢌部を྇く行動（㢌
྇き）」とした。
（３）直接行動観察
　A児の担当教師が観察者となり，Ⓩ校から下校までのA児の自യ行動を7日間にわた
り記録した。㢌ᡴちと㢌྇きを対象に，活動時間と場所，㢌をᡴったり྇いたりし
た物（床，ᮘ，ྑ 手，など），推測される機能を記入し，その時の状況を記㏙した。「㢌
ᡴち」または「㢌྇き」が止まることなく連続して起こった場合は1回と記録し，「㢌
ᡴち」と「㢌྇き」が連続して起こった時にはそれぞれを1回とした。
　7日間の観察の結果，㢌ᡴちが58回，㢌྇きが31回（うち連続が13回）の計76場面
が観察された。行動の機能はMASを参考に担当教師がุ断し，第一➹者と確認をした。
「感覚」機能が推測された行動には，「着᭰えをጞめる前に軽く3度㢌を྇いた（生起
回数としては１回）」「ዲきな本を見る前と見ている時にテーブルに㢌をᡴち付けた」
「ᮅの会で他の児❺が発表をしている時に，いきなり床に㢌を1度強くᡴち付け，2,3
回㢌を྇いた」などがあった。「㏨㑊」機能が推測された行動には「学習中にうつむ
いていたので，教師が前を向かせてࠗ見てみ（なさい）࠘ と声かけをした時，3,4回
㢌を྇いた」，「᎘いな㣗べ物を教師がA児のཱྀ元に近づけたらྑ手で㢌を྇いた」な
どがあった。「ὀ目」機能が推測された行動には「担任が他の児❺のഃについていた
ら，担任を見ながら㢌を床にᡴち付けた」などがあり，「要求」機能が推測された行
動には「◁場に行くのを止められて，床に㢌をᡴち付け，㢌を྇き，教師を྇いた」
などがあった。
　自യ行動の機能を整理すると，「感覚」43回，「㏨㑊」30回，「ὀ目」12回，「要求」
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5回（重複あり）が記録された。内ヂは，㢌ᡴちが「感覚」37回，「㏨㑊」17回，「ὀ
目」12回，「要求」4回であり，㢌྇きは「感覚」11回，「㏨㑊」20回，「ὀ目」1回，「要
求」2回（重複あり）であった。以上のことから，「感覚」と「㏨㑊」の機能を有す
る自യ行動が多くみられることが明らかになった。㢌ᡴちは「感覚」，㢌྇きは「㏨㑊」
の機能を有することが多いこと，また，㢌ᡴちは「ὀ目」や「要求」の機能を有す
ることも推定された。
　自യ行動が最も起こりやすい場所は教ᐊであり，時間はᮅの会であった。最も起
こりにくい時間は自由時間であり，ዲきな◁㐟びの⤊஢を告げられてᛣった時には，
のけぞって⮌部を地面にᡴちつけることはあっても㢌ᡴちや㢌྇きはしなかった。
第一➹者が教ᐊでのᮅの会の様子を観察したところ，A児はኳ井を気にしてᩳめ下か
ら見上げていたり，うつむいて手でཱྀ元やၚをさわることにἐ㢌したりすることが
あり，その時に教師が体に軽くゐれたり声をかけたりして活動を促すと，そこで㢌
ᡴちや㢌྇きが起こることがあった。㢌ᡴちは床に対して行われていた。㢌ᡴちが
起こると，教師はA児の体を床から引き離して制止し，ᮅの会の活動参加は中断され
ることが多かった。
（４）機能仮説と支援方針
　機能アセスメントインタビュー，直接行動観察の結果から，A児の自യ行動の生起
には2つの特徴が考えられた。
　第一に，A児は特定の場面で特定の物に㢌をᡴちつける場面が確認されていた。着
᭰えでは自分のᮘ，ᮅの会では床，⋞関では下㥏⟽の仕切りにA児は㢌をᡴちつけて
いた。これらのことから，㢌ᡴちをㄏ発する特定のものが視⏺内に存在し，それを
認識することが㢌ᡴち生起の要因の１つだと考えられた。
　第二に，「感覚」機能が推定された自യ行動は，各場面で求められる行動を開ጞす
る直前に起こることが多かった。具体的な場面としては，着᭰えや㠐の着⬺場面に
おいて，手指を౑う㐠動がకう行動を開ጞする直前や，教師からの声かけに促され
て活動をጞめる直前である。直接行動観察の結果から，「感覚」機能が推定された自
യ行動43回（㢌ᡴち37回，㢌྇き11回，うち連続5回）のうち，22回（㢌ᡴち18回，
㢌྇き6回，うち連続2回）は，その場面で求められる行動を開ጞする直前に起こっ
ていた。A児は身体の動きや手指の౑い方がぎこちなく，身体を౑った動きが求めら
れる場面，特にその場面の中で，自分のタイミングで開ጞするのではなく，他者か
ら促されて取り組む場面では，苦手意識が強く表れ，緊張や不安が生じる様子が観
察されていた。そこでA児は求められる行動を開ጞする際，㢌部に่⃭を与えて緊張
や不安を和らげたり，援助者となる教師のὀ目を集めたり，ときには教師の要求か
らの㏨㑊をしながらも自分から行動開ጞのきっかけを作って，その場で求められる
行動を遂行しようとしている可能性が考えられた。
　以上のアセスメントの結果から，A児の㢌ᡴちと㢌྇きは主に，「感覚」と「㏨㑊」
機能を有する行動であると見立てた。「感覚」機能については，求められる行動を開
ጞするタイミングで緊張や不安の低減を図るために，「㏨㑊」機能については，教師
からの指示や活動への促しからの回㑊や㏨㑊のために，自യ行動を示しているとい
う௬説を導き出した。
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　そこで4つの介入方針を立てた。それは，ձ緊張や不安なく取り組めるᮅの会参加
行動の形成，ղ㢌ᡴちや㢌྇きによって得られる感覚่⃭の代わりとなる่⃭の用
意，ճ㢌ᡴちや㢌྇きの予防を図る先行事象᧯作，մᮅの会参加行動の生起を支え
る結果事象の᧯作である。
（５）4つの介入方針に基づく試行的介入
　4つの介入方針をもとに，試行的な取り組みを実施した。介入場面は，⋞関での㠐
の着⬺場面であった。試行的取り組みの目的は，担当教師と第一➹者との間で，支
援方法や記録の取り方を⥥密に話し合い，担当教師が他の教師を主導して行う介入
方法が実行可能かどうかを確認し，問題行動の機能௬説と介入方針の有効性を検証
することであった。
　機能アセスメントインタビューと直接行動観察の結果から，⋞関では，A児は7日
間で3回，下㥏⟽の木ᯟに㢌をᡴち付けていた。㢌྇きは生起しなかった。⋞関の㢌
ᡴちは，「感覚」機能が推定され，㢌部に対する木ᯟの接ゐによって，㠐の着⬺をጞ
める緊張と不安を低減し，取り掛かりのきっかけを作るものと௬定した。ストラテ
ジーシート（井上，2015）を用いて介入案を整理した。試行的介入場面（⋞関での
㠐の着⬺場面）での望ましい行動は，「㢌ᡴちをすることなく立って㠐がᒚき᭰えら
れる」行動とした。㢌ᡴちに対する先行事象᧯作として，教師がA児と下㥏⟽の木ᯟ
との間に入り，㢌ᡴちをㄏ発する木ᯟを視⏺から㐽断することとした。また，㢌部
への接ゐ่⃭として，A児の㢌や体にゐれたり，なでたりすることで，適度な感覚่
⃭を与えることとした。結果事象᧯作として，立って㠐がᒚき᭰えられた時には大
いに称㈶し，㢌ᡴちがあった時には指さしや短い言ⴥかけで次の活動を促した。
　試行的介入の結果，介入開ጞと同時に㢌ᡴちは起こらなくなった。代わって介入
開ጞ後の6日間において，9回の㢌྇きが起こったが，その後の5日間の介入で㢌྇き
もなくなった。
　以上の結果から，4つの介入方針に基づく取り組みが実行可能であることが確認さ
れた。さらに，自യ行動が低減したことから，自യ行動の機能௬説と介入方針の有
効性も確認された。以上の予ഛ的取り組みの結果から，ᮅの会での介入を実施する
ことにした。
５　朝の会場面での介入の実施
　ᮅの会で用いたストラテジーシートを)ig.1に示す。ᮅの会で期待する望ましい行
動には，「スケジュールカードを外す」という新たな行動を設定した。ᮅの会には「あ
いさつ」「うた」など㸵つ程度の活動があり，各活動を表すカードが࣍ワイトボード
に㈞られていた。スケジュールカードを外す行動とは，具体的にはᮅの会で実施す
る活動が一つ⤊わるたびに前に出て，そのカードを࣍ワイトボードから外してᖍに
ᡠるというものであった。新たに設定したスケジュールカード外し行動（以下，カー
ド外し）の生起を支える結果事象の᧯作として，A児がこの行動を1回行うごとに，
教師が大きな声でᢿ手をしながら称㈶をしたり，A児の手にタッチをして称えたりし
た。また，A児のഃにいる教師（副指導の教師）からの指示や行動の促しが自യ行動
のきっかけとなることがあったため，可能な限りこれらの関わりを実施しないよう
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にした。その代わり，教ᐊ前方で司会をしている教師（主指導の教師）からの指示
や行動の促しを増やすようにした。自യ行動を予防するための物理的環境調整とし
ては，A児の᳔子を広い⫼もたれと⫝置きのある高い᳔子に取り᭰えた。その目的は，
自യ行動を引き起しかねない床面との㊥離を離すためであった。自യ行動が起こっ
た時の対応としては，教師は感情的にならずに➃的にするべきことを伝え，自യ行
動が続く時には，軽く手や㢌をᢲさえたり，手をᥣんだりさすったりすることにした。
Ⅲ　結果
１　A児の行動変容
　ᮅの会の介入結果を)ig.2に示した。㢌ᡴちと㢌྇きの生起回数は，アセスメント
時と同じ方法で数え，担当教師が記録した。カード外しの㢖度は，教師からの言ⴥ
ࠕᮅࡢ会࡛ࠖᗋ࡟㢌ࢆᡴࡕࡘࡅࡿࠊᡭ࡛㢌ࢆ྇ࡃ
A:事๓
・ぬ㓰Ỉ‽ࡀపୗࡋ࡚࠸ࡿ（⮬ศࡢୡ
⏺࡟ධࡾ㎸ࡳࡸࡍ࠸≧ែ）
・ᮅࡢ会࡛ࡢᴦࡋࡳࡀᑡ࡞࠸
・ᮅࡢ会࡛ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡞࠸
・ᗋࡸኳ஭ࡀẼ࡟࡞ࡿ
・ᗋࡀࡕࡻ࠺࡝ࡼ࠸㊥㞳࡟࠶ࡿ
・ၚࢆゐࡾ㸪教師࠿ࡽไṆࡉࢀࡿ
・ၚࢆゐࡿࡢࢆ教師࡟ᡭ࡛ไṆࡉࢀࡿ
・教師࠿ࡽࡢኌ࠿ࡅ࡛άືཧຍࢆಁࡉ
ࢀࡿ
・ᮅࡢ会ࡢάື࡟୙Ᏻ࡜⥭ᙇࡀ࠶ࡿ
B:行ື
・㢌ࢆᗋ࡟ᡴࡕ௜ࡅࡿ
・ᡭ࡛㢌ࢆ྇ࡃ
C:事ᚋ
܇ᅇ㑊܇ឤぬ܇ࡑࡢ௚
・㢌㒊ࡢ่⃭ࡀᚓࡽࢀࡿ
・୙Ᏻ࡜⥭ᙇࡢపῶ
・行ືࢆ㉳ࡇࡍࡁࡗ࠿ࡅࡀᚓ
ࡽࢀࡿ
事๓ࡢᕤኵ
܇㉳ࡇࡉ࡞ࡃ࡚ࡍࡴࡓࡵ࡟
܇ᮃࡲࡋ࠸行ືࡀ࠾ࡇࡿࡓࡵ࡟
・Aඣࡢ行ືࣞࣃートリー࡟ྜࢃࡏࡓ
ᙺ๭（会ࡢ㐍行࡟ྜࢃࡏ࡚࢝ーࢻࢆእ
ࡋ࡚⨨ࡃ）ࢆタᐃࡍࡿ
・ྖ会ࡢ教師ࡀ๓᪉࠿ࡽኌࢆ࠿ࡅࡿ
・教師ࡀ㢌㒊（ࡢയ）ࡸయ࡟ゐࢀࡓࡾ㸪
࡞࡛ࡓࡾࡍࡿ
・教師࡜ᡭ࡛タࢵࢳࢆ஺ࢃࡍ
・（ጼໃಖᣢࡀࡋࡸࡍ࠸ࡼ࠺࡟）⫼ࡶ
ࡓࢀ࡜⫝⨨ࡁࡢ࠶ࡿࡸࡸ㧗࠸᳔Ꮚࢆ⏝
ពࡍࡿ
・⭸ࡢ㛫࡟ࢡࢵࢩࣙンࢆ⨨ࡃ
ᮃࡲࡋ࠸行ື
܇ᣦ♧࡟ᚑ࠺ࢫ࢟ル
܇ࡑࡢ௚
・࢝ーࢻእࡋࢆࡍࡿ
・ṇࡋ࠸ጼໃ࡛ᗙࡿ
᭱⤊目ᶆ
・⯆࿡ࢆᣢࡗ࡚会࡟ཧ
ຍࡍࡿ
ࡑࢀ࡛ࡶᮃࡲࡋࡃ࡞࠸行ື
ࡀ⏕ࡌࡓሙྜ
㉳ࡇࡗ࡚ࡋࡲࡗࡓ᫬ࡢᑐᛂ
܇成ຌ࡟ᑟࡃᡭ❧࡚
܇ࢡールࢲ࢘ンࡢᡭ❧࡚
・▷࠸ゝⴥ࡛ࡍࡿ࡭ࡁࡇ࡜
ࢆఏ࠼ࡿ
・⥆ࡃ࡜ࡁ࡟ࡣ㍍ࡃࣈࣟࢵ
ࢡࡍࡿࠋᡭࢆᥱࡿࠋࡉࡍࡿࠋ
・࡛ࡁࡓࡇ࡜ࡣ〔ࡵࡿ
ᙉ໬ࡢᡭ❧࡚
܇࡯ࡵゝⴥ ܇ࡑࡢ௚
・教師ࡸ௚ඣ❺࠿ࡽ〔ࡵࡽ
ࢀࡿ
・ዲࡁ࡞άື（࢝ーࢻእ
ࡋ）ࡀ࡛ࡁࡿ
・タࢵࢳࡀ࡛ࡁࡿ
Fig.1　「ᮅの会」で౑用したストラテジーシート
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がけや身体接ゐなどに促されてカードを外した場合と，教師からの促しなしで自分
からカードを外した場合とを༊別して記録した。また，介入後に，A児はഃ㢌部や⪥
の࿘㎶をゐる行動をጞめたが，担当教師がこれに気付いて記録していたため，行動
観察記録には「㢌⪥ゐり」を加えた。
　6日間のベースライン期では，4回の㢌ᡴちと14回の㢌྇きが起こった。11月6日に
は連続して6回，⃭しく床に㢌をᡴち付けた（㢌ᡴちの生起回数としては1回）。11月
10日には3回の㢌ᡴちが起こり，2回目と3回目の㢌ᡴちは複数回であった。㢌ᡴちの
タイミングは，教師には「いきなり」と感じられるものであった。㢌྇きは，「いき
なり」のタイミングで起こる（4回）ほかに，A児が床に近づこうとするのを教師が
ὀ意したり引き起こそうとしたりしたとき（5回），ᣵᣜをする前後に教師が声かけ
をしたとき（3回）などに起こった。
　介入期以㝆，㢌ᡴちは起こらなかった。一方，㢌྇きは介入期前半にᛴ⃭に増加
した。これはA児に新たに求めたカード外しの場面で㢖⦾に起こっていた。具体的に
は，教師がA児にカード外しを促した時や，A児がカードを外した直後に観察された。
ただしA児は㢌を྇きながらも，カード外しを最後まで遂行することはできた。教師
は，カード外しの後にはA児を称㈶し，手をఙばしタッチを求めた。A児のタッチは
教師の手にごく軽くゐれる程度のものであったが，教師とタッチを交わすことがで
きた。次第に他の児❺も教師にೌうようになり，カード外しが必要な時にA児のྡ前
を呼んだり，カード外しが⤊わるとᢿ手やḼ声で称㈶したり，A児に手をఙばしてタッ
チを求めたりするようになった。介入期前半では，A児は㞄に座っていた教師からの
個別の促しでカードを外していたが，次第に司会者からの促しや他の児❺からの声
かけでカードを外すようになった。介入期の後半には，司会者が「おわり」と言っ
て活動の⤊஢を告げると，A児が自ら進んでカードを外しに行くようになった。この
ような自発的なカード外しが，12月11日以㝆徐々に増えるにつれて， A児が㢌を྇く
11 11 1110 1111 1112 1113 12 12 1210 1211 1214 121
頭打ち 1 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0
頭叩き  0 0 3 2 0 10 2  3 2 0
頭ࣘৰり 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 
Ωʖχ自෾ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2 
Ωʖχଇさ 0 0 0 0 0 0    4 4 0
0
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
行動の生起回数（回）
頭打ち
頭叩き
頭ࣘৰり
Ωʖχ自෾から
Ωʖχଇされて
ϗʖηϧ΢ϱ ղ೘
Fig.2　「ᮅの会」での介入結果
― 159 ―
大੢　ΏΈ͜・୮࣏　ܟ೭
回数は減少していった。入れ᭰わるようにして，カード外し後に着ᖍするときに「㢌
⪥ゐり」が生じるようになった。しかし，担当教師からすれば，「あえて行動記録は
したが，強度や問題性は低く，ᬑ段なら気にならない」程度のものであった。つまり，
自യ行動とはみなされない程度の行動であった。
２　支援介入の評価
　支援計⏬のጇ当性と効果を検討するため，介入⤊஢の⣙1 ࣨ月後に本研究に参加し
た教師5ྡにアンケートと聞き取り調査を行った（)ig.3）。
　ᮅの会におけるA児の㢌ᡴち，㢌྇きは低減しており，1 ࣨ月後にその状態が維持
されていると教師は概ね評価していた。自由記㏙には「⫼もたれのある高い᳔子の
導入が効果的」とあった。A児がカード外しを行って称㈶を受ける様子は「Ꮀしそう」
「㄂らしげ」「まんざらでもないような」と教師によって表現され，「たまに，（A児は）
自分でもᢿ手している」という回答もあった。また，他児の声かけ（ࠗ すごーい࠘ࠗ ま
る～  ）࠘やࣁイタッチの関わりも，A児のᮅの会での参加を促した，と肯定的に回
答する教師もいた。A児の問題行動の変化は学校生活全般においても見られ，積極的
に学習に参加する様子，教師からほめられる場面が増えたという回答があった。
　以下に，本研究に取り組むことで生じた教師の意識変化を示す。担当教師はA児が
示す行動の見方や考え方が変わったと㏙べ，A児との関わりは学校生活全般にわたっ
て増えたと回答した。本研究の取り組みの㈇担については「過度なものではなく，
またやってみたい」と回答があった。また，記録を取ることについては，「記録をと
るとやる気がでた」，「自യにも㏨㑊や感覚่⃭など，さまざまな原因があることが
わかった」，「(自യ行動を)次第に予想できたり，事前に回㑊できたりする時もあった」
という回答もあった。さらには，「子どもの行動をしっかり見て，日々の変化に気付
けたことがよかった」「小さな行動一つでも，ほめる，認める声かけができることに
気付かされた」と回答があった。
そう思う どちらかとどちらともどちらかとそう思わない
朝の会でAくんの頭打ちの低減は維持されていますか？ 3 1 1 0 0
朝の会でAくんの頭叩きの低減は維持されていますか？ 3 2 0 0 0
朝の会の活動をAくんは楽しんでいるようですか？ 2 2 1 0 0
朝の会での取り組みはAくん自身に負担がかかっていましたか？ 0 0 0 1 4
学校生活全般にわたりAくんの頭打ちは低減しましたか？ 3 2 0 0 0
学校生活全般にわたりAくんの頭叩きは低減しましたか？ 3 1 1 0 0
Aくんが積極的に学習に参加する場面が増えましたか？ 0 3 2 0 0
Aくんへの取り組みは他の児童の指導にも役立つと思いますか？ 4 1 0 0 0
教師にとってこの取り組みは負担でしたか？ 0 0 1 2 2
このような取り組みを再度やってみたいと思いますか？ 4 1 0 0 0
0 1 2 3 4 5
朝の会でAくんの頭打ちの低減は維持されていますか？
朝の会でAくんの頭叩きの低減は維持されていますか？
朝の会の活動をAくんは楽しんでいるようですか？
朝の会での取り組みはAくん自身に負担がかかっていましたか？
学校生活全般にわたりAくんの頭打ちは低減しましたか？
学校生活全般にわたりAくんの頭叩きは低減しましたか？
Aくんが積極的に学習に参加する場面が増えましたか？
Aくんへの取り組みは他の児童の指導にも役立つと思いますか？
教師にとってこの取り組みは負担でしたか？
このような取り組みを再度やってみたいと思いますか？
回答数（人）
そう思う どちらかと言えばそう思う どちらとも言えない どちらかと言えばそう思わない そう思わない
Fig.3　介入後の教師アンケート及びインタビューの結果
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Ⅳ　考察
　本研究は，⃭しい㢌ᡴちと㢌྇きといった自യ行動を示す自㛢⑕スペクトラム㞀
害児❺に対して，PBSのアプローチに基づいて自യ行動の低減とᮅの会参加行動の形
成を試みた。その結果，ᮅの会場面でのA児の㢌ᡴちは減少した。新たな活動の導入
にకい，㢌྇きが一時的に増加したものの，ᮅの会参加行動の自発的遂行が安定す
るにつれて，㢌྇きも減少していった。以下に，本研究の介入方法による自യ行動
低減の効果，担当教師の意識変容について考察する。
　はじめに，介入開ጞ直後から減少した㢌ᡴち行動に対しては，「自യ行動を予防す
る先行่⃭の調整」が有効だと考えられた。具体的には，介入後の聞き取りの中で，「非
常に，不思議なほどに効果があった」と教師が評価していた，「⫼もたれのある高い
᳔子」の導入である。介入前のA児の᳔子は，小᯶な体格に合わせて調節されており，
立ったり座ったりの動作を容易にするものとなっていたが，一方で床面をのぞき㎸
んだり，床に体をఅせたりする動作もまた容易にしていた。実際のところ，介入前
の᳔子に座っているときは，A児の体は⤯えず動いたり傾いたりしていた。しかし，
⫼もたれの高い᳔子に座ることで，座఩の安定につながった。つまり，本介入で用
意した᳔子は，座఩の安定をもたらし，A児の身体を床から㐲ざけ，㢌ᡴちをㄏ発す
る่⃭の出現を予防する効果があったと考えられた。また，A児の姿勢を正しく保持
した上で，A児の前方で司会をする主指導の教師からの指示や行動の促しを増やすこ
とで，A児の視⥺が床やኳ井に向かうことなく，自യ行動が開ጞされる状況を生み出
すことを防ぐ効果があったと考えられた。さらには，自യ行動が開ጞされるきっか
けと考えられた，A児のഐにつく教師による指示を少なくしたことも，自യ行動が生
じる状況が少なくなり,自യ行動の低減がもたらされたと考えられた。
　以上のような,自യ行動を予防する先行事象᧯作は，A児の自യ行動の低減，さら
にはA児のカード外し行動が生じやすくなる᮲௳を整えることにつながった。適応行
動の生起を促進する環境設定のあり方については，平澤（2006）は,ձ望ましい行動
が生起しやすくなり，問題行動の減少，予防につながる環境の用意，ղ対象児のわ
かりやすさ（認知特性，強み，弱みの把握）や支援者の取り組みやすさから導出され，
予め計⏬・実行ができる環境の用意，が重要であると指摘する。本研究の先行事象
᧯作もこれらの要௳を満たすものであり，問題行動が開ጞされる状況や่⃭の出現
を抑える環境を用意することが，問題行動の減少や予防につながり，さらに座఩や
視⥺が安定したことで望ましい行動が生起しやすくなったと考えられた。また教師
にとっては，試行的介入を含め，実行可能性を確認しながら，介入効果の実感をక
わせることで，㈇担感を高めることなく介入を進めることができたのではないかと
考えられた。
　一方，㢌྇きが一時的にᛴ増したことについては,新たに設定したᮅの会参加行動
（カード外し行動）の影響が考えられた。望ましい行動として新たな行動を求める場
合，事前にその行動レパートリーの有↓を確認すること,またはそれを遂行するため
のスキルを形成した上で，段階的に設定していくことが効果的であるとの指摘があ
る（平澤・藤原，2002）。A児は,Ⓩ校時などに,すでに「活動を⤊えた後にカードを
外す行動」を遂行できており，行動レパートリーは有していることが確認されていた。
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そのため,ᮅの会場面でも↓理なく遂行できる行動だとุ断して導入した。しかし,
カード外し行動が求められる前後に,㢌྇きが㢖発したことから，「緊張や不安なく
取り組めるᮅの会参加」の取り組みは,結果的にA児の不安と緊張を高め，新たな行
動の生起を教師に促されることをきっかけにして，㢌྇きを生起させてしまったと
考えられた。たとえ，すでに行動レパートリーを有していたとしても,A児にとって
みればᮅの会でそれを遂行することは初めてであり,それにより緊張や不安が高まっ
た可能性は否定できない。平澤・藤原（2002）の指摘のように,いくら行動レパート
リーを有していたとしても,それが求められる文⬦下で段階的に設定・拡大していく，
୎ᑀな介入がA児には必要だったと言えるだろう。
　しかし,一時的に増加した㢌྇きは，カード外し行動が自発的に遂行されるにつれ
て減少した。介入期前半の5日間は，A児は教師に促されてカードを外すことが多かっ
たが，後半の5日間では教師からの促しなしで自分からカードを外すことが多くなり，
この変化を境に㢌྇きがᛴ㏿に減少した。この自発的行動の増加と㢌྇きの減少は，
遂行の成ຌ体験によって「うまくできないかもしれない」という活動への不安・緊
張が低減したために生まれたものだと考えられた。あるいは，活動を自発的に遂行
できるようになるにつれて，㢌྇きをㄏ発しかねない教師の教示や促しが少なくなっ
たためとも考えられる。さらに言えば，教師からの積極的な援助や，ὀ目的な関わ
りも不安と緊張を生じさせない㞺ᅖ気を作り出し，A児に安心を与えたとも考えられ
る。いずれにしても，A児は不安や緊張なく安心して活動に取り組めるようになった
ことが，自യ行動の低減につながったと考えられた。
　ところで,A児なりのᮅの会参加に対する教師からの称㈶と,他児❺からの称㈶につ
いても，ᮅの会におけるA児の適応行動の形成と自യ行動の低減をもたらす上で欠か
せない取り組みであったと考えられた。カード外し行動ができた後に,教師や他児❺
がA児を称㈶する機会が生じたことは,ᮅの会参加行動を強化する働きはもちろんで
あるが,A児の新たな体験の機会が生み出されることにもなったと考えられた。つま
り,A児は教師や他児❺から〔められる,認められるという新たな体験をしたというこ
とになる。日㡭から自らの行動を制止されたり,⚗止されたりすることが多いA児は，
教師や他児❺から肯定的な評価やᢎ認を受ける機会は少なかった。A児がカード外し
を成ຌさせるにつれ，教師から称㈶の機会が増え，さらにはその様子を見ていた他
児❺までもA児を〔め称えるようになっていった。これまでにはなかった，教ᐊにい
るメンバー全員で,A児の行動を称えるという場面が,ᮅの会の時間の中で生まれるよ
うになった。そのような状況が生じることにకい,A児の自യ行動が減少し,カード外
しという役割を果たすことができるようになっていった。称㈶を受けているときのA
児の表情を,担当教師は「㄂らしげ」と表現するほど,A児は࿘ᅖから認められる喜び
をჶみ⥾めていたのではないかと推察される。ときには,A児自身がᢿ手をする場面
も見られるようになった。A児は,学⣭集団の中で自分が認められる，称㈶される存
在として認識したとすれば，そこから得られる満足感や自己肯定感は，不安や緊張
を྿き㣕ばす効果があったことが想像される。PBSの観点からすれば，適切な行動を
求める機会を設定し，本人が期待に応えて行動することで，教師や他の児❺から称
㈶が生まれるという,「本人にとって今まで経験できなかった強化子」が㝶కされる
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ことで，ᮅの会参加行動の形成・拡大につながったと考えられるだろう。このように,A
児と教師,さらには他児❺との新たな肯定的な関わりが生じたことは，A児の行動に
対する教師の意識変化をもたらし，アンケート回答結果から窺える,A児への肯定的
な関わりが学校生活全般で増加したという結果につながったのではないかと考えら
れる。
　最後に，ṧる介入方針の一つ，「㢌ᡴちによって得られる感覚่⃭の代わりとなる
่⃭の用意」についての効果を考察する。「㢌ᡴちに代わって入力される感覚่⃭」
として設定したのは，「(教師が)㢌部（のയ）や体にゐれたりなでたりする」「タッ
チを交わす」といった，A児の㢌部やᤸへの接ゐにకう感覚่⃭であった。特に,タッ
チを交わす場面は,称㈶とともに実施されることが多く,上㏙したように,A児にとっ
ては強化子として機能した可能性もある。当初,タッチを導入した目的は，ձ覚㓰Ỉ
準を低下させないように適度な感覚่⃭を㢖⦾に入力させるため，ղ手で㢌を྇く
ことを防ぐため，ճᮅの会㏵中に楽しみを感じる活動を設定するため,であった。A
児はこれまで,ᮅの会で活㌍できる場面がなく，まさに「何もすることがない」,「手
持ち↓Ἃử」という状況のまま,ただその場にいるだけで過ごす時間が多かった。介
入前のA児は，やむを得ず自分の世⏺にἐ㢌したり，不安と緊張の生起をきっかけに
自യ行動を生起させたりするように，ᮅの会は,本人にとって「参加しにくい場」「ᒃ
心地がわるい場」になっていた。そのような状況に,「カード外し」という,本人が
↓理なく参加できる活動が導入され，A児が役割を遂行したことに対して称㈶を受け
る時間が用意されることで，覚㓰Ỉ準が下がることを防ぐばかりか,A児にとっては
喜びや達成感を感じることにつながったのではないかと考えられた。このように，A
児に対する適度な感覚่⃭の入力を意図した介入は,覚㓰Ỉ準を保つ感覚入力の効果
に限らず，A児のᮅの会参加行動の強化子としての役割を果たしていたと考えられた。
Ⅴ　実践上の成果と課題
　本研究では，A児の担当教師がキーパーソンとして，アセスメントから介入に⮳る
あらゆる介入のプロセスに関わり，介入を主導した。介入が実行される᮲௳として，
「キーパーソンの役割や支援体制の整ഛが重要であり，特に，アセスメント，問題行
動の機能推定，介入手順や介入方略の決定のすべてのプロセスにおいて,現場の職員
と専門ᐙが協働して取り組むことが文⬦適合性を高めるための必須᮲௳である」こ
とが指摘されている（藤原,2004）。本研究も,担当教師をキーパーソンとして,㢖⦾
にᡴち合わせを重ね,アセスメント,問題行動の機能推定,介入手順や介入方略の実行
可能性や有効性の確認を進めた。アンケート結果から,介入効果の実感度,介入手続
きの受容性は概ね肯定的な評価であり,本取り組みの文⬦適合性は,一定の基準を満
たしていると考えられた。
　ところで,教師による機能アセスメントの実施は，教師による介入実行度を高める
ことが指摘されている（平澤，2003）。本研究も，第一➹者とともに, A児の担任教
師が行動記録や機能アセスメントの実施を担当した。アンケートや聞き取りでは,「や
る気が出た」「(自യにも)様々な原因があることがわかった」「(自യ行動を)予想で
きたり，回㑊できる（ようになった）」と担当教師は回答していた。以上のことから，
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行動記録を取り,機能アセスメントに基づいて問題行動の意࿡を⣣解きながら介入案
の作成・実行することが，対象児の変化を⫙で感じる体験を生み,担当教師の介入意
欲を高めることや，実践上の気づきや発見を生み出すことにつながったのではない
かと考える。
　一方，介入結果の信㢗性,介入手続きの正確性については課題がある。本研究は,
観察データ一⮴率の測定,介入ཝ密性の測定は実施していない。その理由は,教師の
㈇担増の懸念,記録を取りながら教育活動に従事することの実行可能性の低さ,およ
び教育活動への支㞀を考慮し,教師複数ྡが記録を取ったりビデオを᧜影したりする
ことができなかったためである。また,本研究の参加教師全員が集まる会議も開くこ
とができなかった。ただし,アンケートの中で教師が「このような取り組みを෌度
行ってみたい」と評価した理由の一つに，この実践の㈇担が少なく,↓理なく効果が
得られたというഃ面も考えられる。このように,教育現場の実状を考えた場合,教師
の㈇担軽減と実行可能性を十分に考慮し,効果的かつ効率的な取り組みを検討するこ
とは,文⬦適合性を高める上で重要な観点であると考えられる。しかし,介入方針の
ጇ当性を複数の教師で検討したり,行動観察記録を複数ྡで実施したりすることは,
観察データの信㢗性の担保や,介入ጇ当性の向上につながるだろう。葛藤があるもの
の,持続可能で質の高いPBSに基づく実践を展開していくためには,以上の点は大きな
課題であると考える。
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஍Ҭとの࿈ܞにجͮ͘৯育ϓϩάϥϜの開発研究
ʕখ学ߍʮ૯߹的ͳ学शの࣌間ʯに͓ける୯ݩ開発Λࣄྫと͠てʕ
山田　ฑ⣪※１　　山田　真⌔※１　　桑原　敏典※２
　本研究は，地域との連携を重視し，連携の成果を取り入れながら小学校の「総合的な学習の時間」
における㣗育のプログラム開発を行おうとするものである。平成17年に㣗育基本法が制定され，平
成20年改ゞの学習指導要領総๎においては，学校における㣗育の推進が┒り㎸まれた。さらには，
関連する各教科等でも㣗育に関する記㏙が඘実するなど，㣗育の取り組みは活発化していると言え
る。㣗育は，その内容が広⠊ᅖに及ぶことから教科の学習としては十分にᢅいきれず，横断的・総
合的に取りᢅう必要がある。本研究では，平成29年に改ゞされた学習指導要領の「総合的な学習の
時間」の㊃᪨をふまえて，小学校において㣗育を効果的に展開するための༢元開発に取り組んだ。
༢元開発にあたっては地域との連携を重視し，教材研究の中で取り組んだフィールドワークの成果
を教材化し，地域とのつながりを実感できるプログラムを目指した。
キーワード：小学校，総合的な学習の時間，㣗育，フィールドワーク，地域社会
※１　岡山大学大学院教育学研究科大学院生
※２　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めにʕ問題のॴࡏʕ
　本研究は，小学校総合的な学習の時間における㣗育のプログラム開発を行うもの
である。近年，社会環境の変化から子どもの健康に関する問題が深刻化している。
㣗生活の஘れが著しく，೫㣗やዲき᎘い，ᮅ㣗の欠㣗などの問題は後を⤯たない1）。
こうした㣗生活の஘れは，⫧満や⑭身傾向などを生み，生活習慣⑓のリスク増加に
繋がると考えられている2)。
　このような状況の中，平成17年に，様々な経験を通じて，「㣗」に関する知識と「㣗」
を選択し，健全な㣗生活を実践できる人間を育てるために㣗育基本法を，平成18年
には㣗育推進基本計⏬が制定され，日本全国で㣗育の促進，学校⤥㣗における地産
地ᾘが行われるようになった。現在は，第三次㣗育推進基本計⏬のもと，若い世代
や多様なᬽらしに対応した㣗育の推進等，５つの重点課題が設定されている。
　その動きに対応するように，学校においても，子どもたちが㣗に関する正しい知
識と望ましい㣗習慣を身に付けることができるよう，積極的に㣗育に取り組んでい
くことが重要であると考えられた3）。平成20年改ゞの学習指導要領総๎において，学
校における㣗育の推進が┒り㎸まれたほか，関連する各教科等でも㣗育に関する記
㏙が඘実するなどした。その傾向は，平成29年改ゞの学習指導要領にも見られ，㣗
育は引き続き重視されている4）。
　望ましい㣗習慣の形成には，幼い時期における正しい㣗生活の理解や知識の獲得，
⥅続的に⧞り㏉し指導が重要である5）。また，幼少期の㣗生活が大人になってからの
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㣗生活に影響を及ぼすことが指摘されている6）。このことから，小学校段階における
㣗育の指導は，望ましい㣗習慣を身に付けさせると同時に，今日の社会が抱える㣗
に関する問題の解決に寄与しうると考えられる。
　㣗育については，㎰林Ỉ産省をはじめ，文部科学省や厚生労働省，さらには，環
境への配慮やᾘ費者としての視点から環境省やᾘ費者ᗇなどでも行われており，各
所で必要性がッえられている。
　本研究ではそのような社会⫼ᬒを踏まえ，㣗への感ㅰの気持ちや生産者の思い，
㣗べṧしについてゐれ，授業を構成する。また，題材としては，児❺の共通基盤を
持たせるために，学校⤥㣗をᢅうことにした。
　さらに，授業プログラム作成者が地域に出てフィールドワークを行い，児❺に㣗
事が自らにᒆくまでに関わる人々の苦労や思いを理解させられるような仕組みを
取った。そうすることで，㣗への感ㅰの気持ちや生産者の思いを通して，㣗に関す
る意識の向上を促進できるのではないかと考えた。（山田ฑ⣪）
　
Ⅱ　৯育に関するઌߦ研究の෼ੳ
　ᰗ田ら(2007)は，㣗に関心を持ち，将来にわたり正しい㣗のุ断ができる児❺を
育成するために㣗生活実態調査を行った。その結果，ᮅ㣗やおやつのᦤ取状況，野
⳯᎘いな児❺の割合において，都心部と㑹外部で地域差が見られた。そこで都心部
の児❺を対象に㣗育の実践を行った結果，㣗に関する知識を示し，᱂培から調理ま
で一貫した㣗育を行うことは೫㣗を改善する上で効果的であると示唆している。
　坂本ら(2012)は，第４学年社会科および総合的な学習の時間における㣗育として，
学校⤥㣗の㣗べṧしに着目した授業実践を行った。社会科を発展させ深める学習を
総合的な学習の時間に఩置付けて㣗育を行うことで，社会科学習でⱆ生えた児❺の
問題意識からṧ㣗を減らすためのキャンペーンへ発展させることができた。これに
よって，教科や「総合的な学習の時間」が，学校⤥㣗をṧさず㣗べる行動形成の一
助となる可能性を示唆した。因ら(2015)は，㣗育指導の඘実に焦点を当て，小学校
の総合的な学習の時間を㍈にした関連指導の検討を行った。「総合的な学習の時間」
と「各教科，㐨徳，特別活動のㅖ活動」との関連を図った指導計⏬を作成し，㣗育
指導の඘実を試みた結果，児❺の㣗に対する意識を高めるとともに，地域の産業や
Ṕ史に対する理解，㣗に関わる人々の努力や苦労にゐれたことで将来の職業観を養
う効果が推察できたと㏙べている。
　「㣗に対する感ㅰの気持ち」の尺度の信㢗性とጇ当性を検討した研究として，㉥松
ら(2009)がある。㉥松らは，「㣗に対する感ㅰの気持ち」を測定する尺度を作成し，
小学５・㸴年生2,070人を対象に質問紙調査を実施した結果，野⳯を「ほとんどẖ日
㣗べる」と回答した児❺は，「ほとんど㣗べない」と回答した児❺に比べ，「㣗に対
する感ㅰの気持ち」の得点が高いことが分かった。㣗に対する感ㅰの気持ちの尺度
を開発し，その信㢗性とጇ当性を確認することができたことで，これまで，個人の
主観による評価しかできなかった㣗に関する指導に示唆を与えた。
　先行研究の分析から，㣗に対する感ㅰの気持ちと㣗べṧしには関係性があること
や，㣗に関心を持たせることで೫㣗の改善に繋がるなどが明らかになった。一方，「総
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合的な学習の時間」における㣗育に関する先行研究からは，学校教育における㣗育が，
児❺の意識の改善や職業観の形成に役立つという効果があることが明らかになった。
本研究では，これらの先行研究の成果をふまえながら，地域の特色の理解や，地域
との関わりに対する児❺の認識の深まりを重視し，地域との連携を重視した༢元開
発に取り組んだ。地域学習としても意義を持つ㣗育プログラムの開発は，社会科の
学習と「総合的な学習の時間」の連携の可能性を示唆するものであり，教育課程の
見直しにも示唆を与え得るものであると考えられる。（山田ฑ⣪）
Ⅲ　খ学ߍに͓けるʮ૯߹的ͳ学शの࣌間ʯのͶΒ͍と方法
̍　ࠓճͷֶशࢦಋཁྖվగͱʮ૯߹తͳֶशͷ࣌ؒʯͷҐஔ͚ͮ
　今回の学習指導要領改ゞは，平成28年12月に示された中ኸ教育ᑂ議会の答⏦に基
づいてなされた。学習指導要領のࠗ解説࠘にも書かれているように，今回の答⏦に
おいては，学校と社会が“よりよい学校教育を通じてよりよい社会を創る”という
目標を共有し，連携・協働することが求められており，その結果として，学習指導
要領において「社会に開かれた教育課程」の実現が強く目指されるようになった。
そのため，各学校には，「何ができるようになるか」，「何を学ぶか」，「どのように学
ぶか」，「子౪一人一人の発達をどのように支援するか」，「何が身に付いたか」，「実
施するために何が必要か」という㸴点にΏって教育課程を検討し直す「カリキュラム・
マネジメント」が求められるようになった7）。このような状況の変化をふまえると，
これまで以上に，「総合的な学習の時間」の教育課程における役割が重要になったと
言えるのではないか。それについては，特に学習する子౪にとって下記のような３
点の意義があると考えられる。
ձ育成を目指す㈨質・能力の明確化
ղ学ぶ意義の明確化
ճ学び方の明確化
　これまで，学校において，子౪は与えられた教育課程の中で，教師から示された
内容を学ぶことに集中し，何のために，どのように学ぶかということについて理解
する必要はなかった。しかし，先に挙げた㸴点を検討することは，教師の思いだけ
に基づいて授業を作るのではなく，学び手の状況をふまえた授業開発につながる。
そのためにも先の３点の意義をふまえて，教科と「総合的な学習の時間」を効果的
に連携させ，教科の学びを子౪の学校外の生活や子౪を取り巻く社会に結び付けて
いく必要がある。教科で身に付けた力を「総合的な学習の時間」で活用することで，
育成を目指し㈨質・能力がどのようなものか，学ぶ意義は何か，そのためにはどの
ように学ぶべきかといったことを子౪自身も認識でき，より主体的自主的に学習に
のぞむことができるはずである。
̎　ʮ૯߹తͳֶशͷ࣌ؒʯͷͶΒ͍
　従来から，「総合的な学習の時間」においては，探究的な学習や協働的な学習が求
められてきた。特に探究のプロセスについては，「ձ課題の設定Ѝղ情報の収集Ѝճ
整理・分析Ѝմまとめ・表現」という形が示され，このような学習活動を発展的に
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⧞り㏉すことが重視されていた8）。このような考え方は，改ゞされた学習指導要領に
も引き⥅がれているが，特に課題として，次の２点があげられている9）。
・「総合的な学習の時間」と各教科等の相互の関わりを意識しながら，学校全体で育
てたい㈨質・能力に対応したカリキュラム・マネジメントが行われるようにするこ
と
・探究のプロセスの中でも，従来十分でないと指摘されていた「整理・分析」と「ま
とめ・表現」に対する取り組みを改善すること
　このような課題を克服するために，「総合的な学習の時間」においては，下記のよ
うな目標が示された。
　探究的な見方・考え方を働かせ，横断的・総合的な学習を行うことを通して，
よりよく課題を解決し，自己の生き方を考えていくための㈨質・能力を次の
通り育成することを目指す。
(1 )探究的な学習の過程において，課題の解決に必要な知識及び技能を身に付
け，課題に関わる概念を形成し，探究的な学習のよさを理解するようにする。
(2 )実社会や実生活の中から問いを見いだし，自分で課題を立て，情報を集め，
整理・分析して，まとめ・表現することができるようにする。
(3 )探究的な学習に主体的・協働的に取り組むとともに，互いのよさを生かし
ながら，積極的に社会に参⏬しようとする態度を養う。
　第一に目標の中でὀ目されるのは，「探究的な見方・考え方を働かせ」という言ⴥ
である。ࠗ 解説࠘では，この探究的な見方・考え方には二つの要素があると㏙べられ
ている。その一つは，「各教科等における見方・考え方を総合的に働かせるということ」
であり，二つは「総合的な学習の時間に固有な見方・考え方を働かせること」であり，
それは，「特定の教科等の視点だけでは捉えきれない広⠊な事象を，多様な角度から
俯瞰して捉えること」や，「課題の探究を通して自己の生き方を問い続ける」という
ことである10）。このように見方・考え方が定義されたことの意義は二つある。第一
には，教科と「総合的な学習の時間」の学びは連続しているものであることが明確
になったことである。第二には，学習の流れとして教科から「総合的な学習の時間」
へ発展するという系統性が示されたことである。この目標をふまえて，「総合的な学
習の時間」で育成すべき㈨質・能力が，「知識及び技能」，「思考力，ุ断力，表現力
等」，「学びに向かう力，人間性等」という総๎に示された三つのᰕに基づいて示さ
れている。(1)は，探究的な学習に関するもので，特に「探究的な学習のよさを理解
する」ことが重視されている。(2)は，探究的な学習の過程で発᥹される力を示して
おり，「実社会や実生活」とのつながりを強調している点もὀ目される。最後の(3)は，
社会参⏬に関わる㈨質・能力である。主体的・協働的な学習が求められているとと
もに，それを通して積極的に社会に参⏬しようとする態度の養成が目標としてᥖげ
られている。
　以上のように，「総合的な学習の時間」についても目標が構造化され，そこで育成
される㈨質・能力が明確されたことによって，導入当初に比べてその存在感がⷧく
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なり，やや形㧁化されつつあった点が見直され，今後，教科の学習との連携を含め
඘実が図られることが期待される。
̏　ʮ૯߹తͳֶशͷ࣌ؒʯͷํ๏
　「総合的な学習の時間」の方法に関しては，ࠗ 解説࠘の第㸴章から，第㸷章にかけ
て様々な視点から論じられている。第㸴章では年間指導計⏬及び༢元計⏬の作成に
ついて，第㸵章では学習指導について論じている。第㸶章は評価，そして，第㸷章
は඘実のための体制づくりと，他の教科よりも඘実した方法についての解説が示さ
れている。本節でそのすべてを論じることはできないので，本研究の内容に最も関
連が強い外部との連携について論じていく。
　第㸷章の第５節で㏙べられている外部との連携の構築は，具体的に外部のどのよ
うな人材や組織とつながるかということだけではなく，␃意点等が示されている。
外部人材等として具体的に例示されているものは，保護者や地域の人々から企業や
特定非Ⴀ利活動法人等の関係者に⮳るまで様々である。このような外部との連携の
構築に欠かせないことは，連携が学校のഃだけではなく双方にとって利┈があるも
のとなることである。その点について，ࠗ 解説࠘においても，「学校と地域との互恵
性が生まれ，ᜥ長く⥅続的な外部連携を実現」することが重要であるとして，具体
的な事例をあげている11）。その事例とは，⏫づくりや地域活性化，地域の伝統や文
化の保護・⥅ᢎ，地域のၟᗑ⾤の෌生，安全な⏫づくりや防⅏などである。
　外部連携のための␃意点としては，以下の５点があげられている12）。
(1)日常的な関わり
(2)担当者や組織の設置
(3)教育㈨※のリスト
(4)適切なᡴ合せの実施
(5)学習成果の発信
　(1)は，日㡭から学校が地域の活動に積極的に関わることで，協力的なシステムを
構築することを意࿡している。(2)は，このような連携が特定の教師と地域の特定の
個人のパーソナルな関係を基盤に構築される傾向があることを踏まえて指摘された
ことである。そのような個人と個人の関係に基づく連携は，その人が異動等でいな
くなると⤊わりがちである。そうならないためには，組織として明確に連携を担当
する役割を఩置付けておく必要がある。(3)は，リストを作ることで，いつでも，ㄡ
でも，この連携を授業開発に活かすことができるようになるということを指摘して
いる。(4)は，いわゆる外部に「丸ᢞげ」という状況を作らないということを意࿡し
ている。最後の(5)は，成果を学校と地域が共有できることの重要性を意࿡している。
それによって，連携が一ᒙ強固なものとなるのである。
　以上，ࠗ 解説࠘に示された「総合的な学習の時間」の，方法について，特に外部と
の連携の構築に焦点をあてて検討をした。このような学習指導要領の㊃᪨をふまえ
ながら，本研究においては㣗育に関わる「総合的な学習の時間」の授業開発を，地
域と連携にしながら行った。（桑原敏典）
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Ⅳ　஍Ҭに͓けるϑΟーϧυϫーΫΛத৺とする教ࡐ研究
　㣗を通じて地域等を理解することや，㣗文化の⥅ᢎを図ること，自↛の恵みや໅
労の大切さを理解することは，重要であると考えられている13）。
　そこで本研究では，地域性とその地域のもつ自↛の恵み，作り手の思いをよりよ
く理解させるために，フィールドワークを実施した上で授業プログラムの開発を行
うこととした。
　本研究でフィールドワーク調査を行った岡山┴内の㹍地域は，山間部に఩置し，
多くの山々にᅖまれている。特徴としては，⥡㯇なỈに恵まれている点が挙げられ，
数多くの㎰作物が᱂培されている。
　ɒ地域におけるフィールドワークは，օ市役所㎰林課，ֆ教育委員会，և栄養教諭，
ֈ㸿㎰ᐙ，։㹀㎰ᐙに対して，それぞれ対面でのࣄアリング調査を実施した。
օ市役所㎰林課
　ɒ地域管内の㹌市㎰林課では，ɒ地域における㎰業の現状と特産物の特徴，出前
授業の有↓に関してࣄアリングを行った。
　ɒ地域は，先に㏙べた様に山間部に఩置し，多くの山々にᅖまれ⥡㯇なỈに恵ま
れているのが特徴である。ɒ地域では㎰ᐙごとに，米や小松⳯，きࡹうり，トマト，
ぶどうなど数多くの㎰作物が᱂培されている。その中でも，田んぼやᲴ田が多く米
の᱂培が最も┒んであることが分かった。
　㎰林課では，子∵の㣫育体験を希望した学校を対象に実施していることが分かっ
た。また，体験期間の前に出前授業を行い，㣫育する子∵の特徴や成長すると㣗用
の∵⫗になることなどを子どもたちに伝えている。しかし，学校の㈇担が大きい事
業でもあるため，近年は㣫育体験を希望する学校は少なくなりつつあると話されて
いた。
　さらに㎰林課の方には，ࣄアリングを行っている理由を説明し，㎰ᐙさんを⤂介
いただきたい᪨を話した所，後日，ɒ地域内在住の㹀㎰ᐙを⤂介して㡬いた。㹀㎰
ᐙのࣄアリング内容については，։でᢅう。
ֆ教育委員会
　ɒ地域管内の㹌市教育委員会では，学校における㣗育の取り組みなどについてࣄ
アリングを行った。㣗育の取り組みは，⤥㣗指導や㎰業体験に力を入れるなど学校
や栄養教諭によって異なり，多様であることが分かった。そこで教育委員会の方には，
ɒ地域の栄養教諭の方を⤂介して㡬き，ɒ地域の状況について栄養教諭の方に聞く
こととなった。栄養教諭のࣄアリング内容については，ևでᢅう。
և栄養教諭
　栄養教諭の方には，ɒ地域内の小中学校における㣗育の取り組みや課題に関して
ࣄアリングを行った。
　基本的に，１年に１度は各学年で授業を行うよう計⏬しているとのことだった。
また，出前授業だけでなく，⤥㣗時間中の指導にも力を入れたいと考えているが，日々
の調理業務と重なるため上手くいかないことが多く，試行㘒ㄗを⧞り㏉しているこ
とが分かった。
　ᬑ段の学校⤥㣗の献立については，決められたメニューの中から洋㣗・和㣗など
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バランスの良い献立の作成を心がけているとのことである。学校⤥㣗のṧ㣗量につ
いては，小学校は比較的少ないが，中学校になると増加傾向にあると話されていた。
ṧ㣗量は共通して野⳯が多く，課題となっているとした上で，㣗べṧしは，小学校
という早い段階でዲき᎘いを減らし，ṧさずしっかり㣗べることを習慣付けること
が重要になると話されていた。
　栄養教諭の方には，学校⤥㣗でᢅわれる㎰作物を育てられている，ɒ地域内の㸿
㎰ᐙを⤂介して㡬いた。㸿㎰ᐙのࣄアリング内容については，ֈでᢅう。
ֈ㸿㎰ᐙ
　㸿㎰ᐙは，10年以上前からɒ地域内の小中学校へ学校⤥㣗で౑用するぶどうの提
౪をしている。ぶどうの᱂培をする中での苦労やどの様な思いで᱂培を行っている
のかについてࣄアリングを行った。
　㸿㎰ᐙは，夫፬２人でぶどう㎰園を㐠Ⴀしている。先代の㡭から㹍地域の小中学
校の学校⤥㣗にぶどうを提౪しており，㸿㎰ᐙ夫፬の子どもが幼い㡭は，⤥㣗で提
౪されたぶどうについて，子どもを介して「ぶどうがおいしかった」という感想を
よく⪥にしていたと話していた。しかし，現在では，学校に通う小中学生との繋が
りはなく，⤥㣗で提౪されたぶどうの感想を聞く機会はなくなったと話していた。
　ぶどう᱂培の中で最も苦労する作業は，「間引き」というその年，ぶどうの実を付
けさせるⱆを選定する作業である。また，その間引きは，ぶどう作りの中で，最も
重要な作業であるため，集中力を要し，神経を౑うが，選定したⱆの全てに，質の
良い実がなるとは限らず難しい作業であると語っていた。また，ぶどうは᱂培者の
身長に合わせて木の高さを調節するのが一般的であるが，現在᱂培している木は，
先代から引き⥅いだものであり，身長の低い者にとっては，ちょっとした作業でも
大変であると話していた。
　ぶどうの出Ⲵ時期になると収✭からᲕໟ，発㏦まで２人で全て行っているためᮅ
からኪ中まで作業が⤊わらない日が続くこともある。᪪の時期はぶどうの成長が止
まらないため，時間との勝㈇であると話していた。
　ぶどう᱂培は，手間もかかり苦労も多いが㎰園のぶどうを㣗べたᾘ費者から「今
年もぶどうはおいしかった」「また，来年も楽しみにしている」といった言ⴥを⣊に
体が動くうちは㡹張って続けていきたいと話していた。また，近年の㣗生活の話に
なると「野⳯を㣗べる人が減ってきていることが悲しい。Ꮮたちが㐟びに来るとお
いしいと言ってἑ山㣗べているが，ᬑ段の生活ではあまり㣗べていないみたいだ。」
といった現代社会のㅖ課題に繋がる話も聞くことができた。
։㹀㎰ᐙ
　㹀㎰ᐙは，㹍地域の中で最も野⳯の᱂培を行っている㎰ᐙである。野⳯やぶどう
の᱂培をする中での苦労やどの様な思いで᱂培を行っているのかについてࣄアリン
グを行った。
　㹀㎰ᐙでは，夫፬２人でトマトを主㍈にぶどう・小松⳯など多くの㎰作物を᱂培
している。日㡭の作業では，「夫፬２人にあったペースで㎰業をすること」を大切に
している。しかし，トマトの収✭とぶどうの収✭が重なる時期は，成長が止まらな
いため両方同時に面ಽを見ることが一番大変であると話していた。また，トマトの
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᱂培に一༊切りがつくと，ᅵを⪔し直して小松⳯の᱂培を行う。この⏿の切り᭰え
の作業は，１ࣁウスごとに⣙１㐌間の時間がかかるそうで，作業が⤊わったࣁウス
から小松⳯を᳜えていく。しかし，ࣁウスの作業をしている時に小松⳯の収✭が重
なることもあるそうで大変だと話していた。
　自身の育てた野⳯をᾘ費者がཱྀにするときは，「野⳯本来の࿡を大切にして，おい
しく㣗べてほしい。しかし，近年は㣗生活も変化の影響もあるのか野⳯を㣗べる子
どもが減ってきていると感じている。それも仕方のないことだと思う」と話されて
いた。
　上記օ～։のࣄアリングを実施して明らかになったことは，幼い段階から㣗育に
関する取り組みをすることが重要であるということである。㸿，㹀㎰ᐙのࣄアリン
グ調査からは，近年は㣗文化の変化から野⳯を㣗べない子どもの増加，栄養バラン
スの೫った㣗生活など，㣗に関わる多くの課題を問題視していることがఛえた14）。
　さらに，栄養教諭へのࣄアリングでは，学校ではṧさず㣗べていてもᐙᗞなどで
は೫㣗や㣗べṧしをするなど栄養バランスの೫った㣗生活となっていることが分
かった15）。
　以上のことから，主に２つの要素を取り入れる必要があると考えた。第一は，ᬑ
段の生活の中で関わる機会の少ない地元㎰ᐙの人々の思いを伝えることである。ɒ
地域では，どの様な✀㢮の㎰作物が᱂培されているのか。また，その㎰作物をどの
様な思いで育て，ᾘ費者にどの様に㣗べてほしいと思っているのかといった㎰ᐙと
子どもたちとの繋がりを取り入れることが重要である。
　第二は，日常生活の中で自分たちに取り組めることを考えさせることである。㎰
ᐙの思いにゐれることで㣗への感ㅰの気持ちや㣗べ物をṧすことの「もったいなさ」
について理解させる。それらを踏まえ，子ども自身が自らの㣗生活を見直し，これ
からの生活で自分たちに何ができるのかを考えさせたい。
　以上の２点が，地域社会と連携した㣗育授業プログラムを開発する上で取り入れ
るべき重要な要素であると考えた。（山田真⌔）
Ⅴ　৯育ϓϩάϥϜの開発
̍　৯ҭϓϩάϥϜͷͶΒ͍
　本授業プログラムは，フィールドワークを用いた教材研究の成果を取り入れて開
発した。子どもたちにɒ地域の良さや㎰作物の特徴，㎰ᐙなど㣗に携わる人々の苦
労や思いなどを理解させるため，ࣄアリングした内容を取り入れた。また，そのよ
うな理解に基づいて，日常生活の中で子ども自身が行うことできる㣗に関する取り
組みはないかを考えさせた。子どもが自ら設定した課題を通して，㣗への向き合い
方や㣗についての考え方を身に付けさせることを目的とした。
　本授業のねらいは，主に２点である。第一は，自身の住む地域の㎰ᐙの人々がど
の様な思いで㎰作物を育てているか，そして，その㎰産物が自分たちのもとに㣗事
としてᒆくまでに，どのような機関や人々が関わっているのかを理解させることで
ある。
　第二は，現代社会の抱える㣗に関する課題に対して，これからの生活の中で自分
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たちにできる取り組みは何かについて考えることのできる力を養うことである。
　
̎　৯ҭϓϩάϥϜͷల։
　本授業（全１時間）の展開は，大きく分けて三部構成である。パート１は，フィー
ルドワーク調査で行ったࣄアリングの内容をもとに，㎰ᐙの人々がᬑ段どの様な苦
労や思いで㎰作物を育てているのか෗真などを౑って視覚的に説明する。また，様々
な思いで生産者が育てた㎰作物は，地域のスーパーなどに出Ⲵされ，ᐙᗞや⤥㣗セ
ンターが㉎入し，調理されて㣗事や⤥㣗になる。このようにἑ山の人の「思いや協
力のリレー」で自分たちのもとに㣗事がᒆいているということを理解させる。
　パート２では，㣗ရロスの原因の１つである「㣗べṧし」を主に取り上げた。そ
の理由としては，㣗ရロスの他の原因である，「㈙いすぎ」や「⓶の๤きすぎ」は小
学生には理解しがたい内容であると考えたためである。また，社会のㅖ問題を考え
るきっかけとしても，当事者意識を持ちやすいよう「㣗べṧし」に着目することと
した。
　内容としては，いくつかの㣗べṧし෗真を提示し，㣗べṧしのパターンについて
シミュレーションさせ，考えながら㣗べṧしを学べるように構成した。
　そしてパート３では，パート１とパート２の学びを通して，今後，ᐙᗞでの㣗事
や学校⤥㣗で㣗べṧしを減らすために自分に何ができるのか考えさせ，作ᡓをワー
クシートに記入させるように構成した。ワークシートには，一人一人が考案した作
ᡓの作ᡓྡと具体的な内容を書かせ，後方には，作ᡓに取り組んでみての感想を記
入するḍを設けた。このようにすることで，本授業プログラムの実施日だけでなく，
⥅続的に㣗べṧしについて考えていけるような仕組みを┒り㎸んだ。（山田真⌔）
― 175 ―
山ా　಼ࣿ・山ా　ਅच・܂ݪ　හయ
࡛ࡳ࡚ࡢឤ᝿ࢆグධࡍࡿḍࢆタࡅࡓࠋࡇࡢࡼ࠺࡟ࡍࡿࡇ࡜࡛㸪本授ᴗプࣟグࣛ
࣒ࡢ実᪋日ࡔࡅ࡛࡞ࡃ㸪⥅⥆ⓗ࡟㣗࡭ṧࡋ࡟ࡘ࠸࡚⪃࠼࡚࠸ࡅࡿࡼ࠺࡞௙⤌ࡳ
ࢆ┒ࡾ㎸ࢇࡔࠋ（山田┿⌔） 
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㈨ᩱ
ձ㹌市ご当地キャラクターの෗真，ղ㸿㎰ᐙで育てているぶどうの木の෗真，ճ㹀
㎰ᐙで育てている野⳯の෗真，մ㣫育した子∵の෗真，յ㣗べṧしの㣗༟の෗真，
նお่身の大根など付け合わせの㣗べṧし෗真
（山田ฑ⣪・山田真⌔作成）
ᶜ　͓ΘΓに
　本研究の成果としては，次の二点が挙げられる。第一は，フィールドワークを行っ
たことで，児❺が日常生活の中で関わりの少ない㎰ᐙの苦労や思いを具体的に示す
ことができた点である。また，授業プログラムをɒ地域外の人間が作成したことで，
フィールドワークを通して，住Ẹとは違う視点から地域を捉え，授業に反ᫎされる
ことができた。
　第二は，これまでの児❺自身の㣗生活をもとに見直しと改善⟇の検討を授業に取
り入れた点である。また，実施にあたって学校⤥㣗を題材にᢅうことで児❺全員に
共通の基盤を持たせることができた。
　以上二点により，本研究は，地域社会と連携した㣗育授業プログラムの一例として，
総合的な学習の時間における㣗育の展開に新たな示唆を与えることができたと考え
ている。
　今後の課題としては，本研究では㎰ᐙの思いを児❺に伝える際，㎰ᐙから児❺へ
の一方通行の展開となってしまい，㎰ᐙと児❺が互いにコミュニケーションをとる
ことができなかった点を挙げることができる。授業の際にࢤストティーチャーとし
て地域の方を教ᐊに呼び，双方向の対話ができるようするとともに，教ᐊを開かれ
た環境にし，地域社会に近づけるような取り組みを今後は構想していきたい。
（本研究は，岡山┴「平成30年度地域を学んでのこさずたべよう事業」の支援を受け
て取り組んだものである）
（本稿は，第Ϩ章及び第ϩ章を山田ฑ⣪が，第Ϫ章を桑原敏典が，第ϫ章，第Ϭ章，
第ϭ章を山田真⌔がᇳ➹し，教授書開発を山田ฑ⣪と山田真⌔が担当した。そして，
最⤊的には，３ྡで全体の調整を行った）
　
【ト】
１）文部科学省ࠗ㣗に関する指導の手引き―第一次改ゞ版― ，࠘2010年．
２）杉ᾆ௧子，坂本元子，村田光⠊「幼児期の生活習慣⑓リスクに関する研究」日
本栄養改善学会ࠗ栄養学㞧誌࠘65，2007年，pp.67－73．
３）「㣗育基本法」.
４）文部科学省ࠗ小学校学習指導要領（平成29年告示）解説　総๎編࠘東洋館出版社，
2018年．
５）㉥松利恵，永橋久文「行動変容段階ࣔデルを用いた小学校における㣗に関する
指導の実践事例」ࠗ 日本健康教育学会誌࠘16(2)，2008年，pp.31-40．
㸴）石井雅幸，上島理歩「子ども時代のᏙ㣗が大人になっての㣗への意識にどのよ
うに影響するのか」ࠗ 大ጔ女子大学ᐙ政系研究紀要࠘53，2017年，pp.61-79．
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㸵）文部科学省ࠗ 小学校学習指導要領（平成29年告示）解説　総合的な学習の時間編࠘
東洋館出版社，2018年，p.２．
㸶）同上，p.５．
㸷）同上，p.㸴．
10）同上，p.10．
11）同上，p.144．
12）同上，pp.145－146．
13）文部科学省ࠗ㣗に関する指導の手引き―第一次改ゞ版― ，࠘2010年.
14）⊂立行政法人日本スポーࢶ振興センター「平成22年度児❺生ᚐの㣗生活実施調
査【㣗生活実施調査編】」，p.286,からも野⳯᎘いの子どもが多いことは明らかで
ある。
15）⊂立行政法人日本スポーࢶ振興センター「平成22年度児❺生ᚐの㣗生活実施調
査【㣗生活実施調査編】」,p.322，からも᎘いなものがある時，学校では㣗べるが
ᐙでは㣗べない子どもが一定数いることが明らかである。
【ࢀ考・Ҿ用จݙ】
・ ᰗ田多寿，大森⋹子「児❺の㣗生活実施調査と㣗育の実践」宇都ᐑ大学教育学部ࠗ 教
育実践総合センター紀要࠘30，2007年，pp.351-360.
・坂本達᫛，ⴗ真Ꮨ，㕲谷佳代，᫓木敏「４学年社会科および総合的な学習の時間
における㣗に関する指導-学校⤥㣗の㣗べṧしに着目した授業実践-」ࠗ 日本健康教
育学会誌࠘20，2012年，pp.119"130．
・因雅仁，藤川⪽，Ỉ上୔実「総合的な学習の時間を㍈とした関連指導の検討-㣗
育指導の඘実に焦点をあてて-」ࠗ 北海㐨教育大学紀要教育科学編࠘65，2015年，
pp.411-417．
・㉥松利恵，井ᅵひろみ「児❺を対象とした「㣗に対する感ㅰの気持ち」尺度の信
㢗性とጇ当性の検討」ࠗ 日本健康教育学会誌࠘17，2009年，pp.147"159．
・本田⸛，⏥ᩫ結子，⛅永優子，保坂⛱，中村修「小中学生の生活習慣⑓予防に関
連する㣗行動と㣗に対する意識，知識，調理技術等との関連」ࠗ 日本㣗生活学会誌࠘
22，2011年，pp.28-34．
・㎰林Ỉ産省「平成30年版ࠗ㣗育ⓑ書 」࠘日経༳ๅ，2018年．
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Developing a food education program focusing on cooperation with a local 
comunity
On the basis of making a lesson plan for the integrated learning of an 
elementary school
Nagisa YAMADA*1, Shinju YAMADA*1, Toshinori KUWABARA*2
Keywords: elementary school, integrated learning, food education, 
㸚eldwork, local communityn
*1 Graduate School of Education, Okayama University（Master's Course）
*2 Graduate School of Education of Okayama University
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加藤　಺᤽ਐ　加藤　੖ࢠ　੺໦　ཬ߳ࢠ　大୩　࿨உ
KVrBOosIJOK"50，)BrVLoK"50，3JLBLo"K"(*，KB[Vo05"/*
*OUerdJsDJpMJOBryDoMMBCorBUJoOCeUweeODMJNBUeBOdDVMUVrBMVOdersUBOdJOHedVDBUJoOGorproNoUJOH
UIeGVOdBNeOUBM&4%MJUerBDy
"reporUoGUIeMessoOprBDUJDeJOUIeVOJWersJUyoODMJNBUeBOdlseBsoOBMGeeMJOHzJOUIeOorUIerO&Vrope
2019
岡山大学教師教育開発センター紀要第9号ผ࡭
3eprJOUedGroN#VMMeUJOoG$eOUerGor5eBDIer&dVDBUJoO
BOd%eWeMopNeOU0LByBNB6OJWersJUy7oM.9.BrDI2019
原　　著
【研究࿦จ】
岡山大学教師教育開発センター紀要，第９号（2019），pp.13−19
&4%的ࢹ఺の育成Λҙࣝͨ͠ؾީとจԽཧղ教育との࿈ܞ
๺ԤのؾީとقઅײΛྫとする大学Ͱのतۀ࣮ફのใࠂ
加藤　内⸝進※１　　加藤　晴子※２　　㉥木　㔛香子※１　大谷　和男※３
　ESD的視点を育むための学際的な指導法開発へ向けて，北欧のኟの気ೃとᏘ節サイクルを中心に
日々の気 の変動ᖜにもὀ目した気ೃ⫼ᬒを解析するとともに，大学での授業実践結果を分析し
た。北欧の෤には，平ᆒ気 だけでなく極➃な低 日の気 もドイࢶより᭦に低く，極➃な低 日
は4月初め㡭まで出現する。また，ኟ⮳〜7月一ᮼまでが気 のピークで，その後はᛴ㝆 する。授
業では，絵⏬作ရの㚷㈹や，伝統的なᏘ節の行事やくらしについてのᫎ像の視聴，伝ᢎ᭤の㚷㈹を
行ない，ኟ⮳⚍をテーマとする音楽や美術の表現活動を行った。音楽の創作活動では小物のᡴ楽ჾ
㢮などを用いた。表現活動を通して，Ꮨ節の特徴や⛣り変わり，人々の生活，気持ちなどへの自分
のὀ目点を意識することにより，そこに住む人々のᏘ節感と自分の感じ方とに繋がりを得る機会に
なったと考えられる。
キーワード：気ೃと芸術との連携，学際的気ೃ教育，ESD，Ꮨ節サイクルとᏘ節感，
　　　　　　北欧と日本との気ೃ比較
※１　岡山大学大学院教育学研究科
※２　ᒱ㜧聖徳学園大学教育学部
※３　テレビせとうちᰴ式会社
Ⅰ　͸͡めに
　IPCC (Intergovernmental Panel on Climate Change，気ೃ変動に関する政ᗓ間パ
ネル）(2013, 2014)の第5次報告書は，地⌫ ᬮ化は疑うవ地がなく進行しており，
人Ⅽ起※の ᐊ効果ガスの増加がその主要な原因であった可能性が高いこと， ᬮ
化の上᪼ᖜを最小限に␃めるためにはかなりの緩和⟇が必要なこと等，従来の報告
よりも᭦にཝしい㆙告を行っている。従って，それらに関する的確な見識に基づき
✀々の考察を行なえる㈨質の育成は，持続可能な社会づくりのための教育であるESD
（Education for Sustainable Development。「持続可能な開発のための教育」）とし
ても重要である。᭦に，2015年9月の国連総会では，「持続可能な開発のための2030
アジェンダ」が᥇択され，17の目標・169のターࢤットから構成される「持続可能な
開発目標（Sustainable Development Goals, SDGs）」が設定された（UNESCO 2017）。
　しかし，ESDで取り組むべき✀々の分野間には，複㞧な⤡み合い，繋がり，多様性
などがあり（日本ࣘネスコ国内委員会（2016）。この2008年初版のパンフレットも参
↷した)，それらに目を向けながら全体としてのより良い解決の方向を探っていく力
や，そのような思考を重んじる価値観のような，いわば基本的な「ESD的視点」のᾰ
養も不可欠である。また，SDGsのような具体的・個別的な行動目標が設定されたか
らこそ，㏫に，小中高校での教育やそこで教える教師の教育のために，SDGsの目標
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全体の相互の関係等も見ᤣえ，「ESD的視点」やそれに基づく「ࠗ 異質な他者࠘を理解
する力」（小林2016；中澤・田淵2014，他）の育成に繋がる教育プログラムの開発も
必要と考える。
　ところで気ೃ教育は，「環境教育」，「防⅏・減⅏教育」，「気ೃ変動教育」，等ESDの
各取り組みでの重要なベースの一つである。しかも加藤・加藤・大谷他（2017）で
も言及しているように，気ೃ系は，✀々の非⥺形的フィードバック，相互作用等の
⤡み合い，日々の大きな変動や多様性で特徴づけられる。また，「文化理解・国際理
解教育」における文化生成の⫼ᬒの一つでもある。従って，「気ೃ教育」を㍈とする
学際的連携は，ESDの個別の分野での重要性に␃まらず，上㏙の「ESD的視点」育成
のためにも有効な教材を提౪しうる一つの分野と考えられる。
　以上のような観点から，本グループは，文化生成の⫼ᬒの一つとなる気ೃ環境や
Ꮨ節サイクルを㍈に，気ೃ環境と文化理解の教育との連携による学習プラン開発に
取り組んできた。その際に，中⦋度でかつグローバルなアジアࣔンスーンの影響も
強く受けた東アジアの，「භᏘ」やその中間的なᏘ節を持つᏘ節サイクルの中で育ま
れる多ᙬなᏘ節感に特にὀ目してきた（加藤・加藤・別役2009；加藤(晴)他2013；
加藤・加藤2005, 2011, 2014；加藤・加藤・逸見2009；加藤他2011；加藤他2012；
加藤(内)他2013；加藤他2014；加藤他2015；加藤・加藤・三Ꮿ他2017；加藤・加
藤・大谷他2017,等）。また，そのような気ೃ系の✀々の切りཱྀにもὀ目し（蔵田他
2012；加藤・東2013，等），ESD的視点の育成のための教材としての活用も試みている。
　これらの研究では，ESDでも重要な「情報読解力」を高める一助として，気ೃ・気
象データの簡༢な手作業による分析活動を取り入れてきた。また，データ等に基づ
く科学的な視点と，作ရや伝統行事にみられるᏘ節感等の感覚的な視点との間の 
㑏を積極的に行うために，ᩒえて上㏙のභᏘの間の㑄⛣期にὀ目するテーマも取り
上げ，前㏙のESD的視点の育成も≺ってきた。
　᭦に，加藤・加藤・大谷他（2017）は，ドイࢶの෤の㏣い出しの行事「ファスナࣁト」
に関連して，「ドイࢶではなࡐ෤を㏣い出さずにはいられないのか」を気ೃデータか
らイメージして，それを音楽で表現する活動（ファスナࣁトのオリジナル作ရの創作）
を行なった。なお，ドイࢶの෤のཝしさは平ᆒ気 だけでなく日々の大きな変動の
中での極➃な低 日の㢖出にも特徴づけられている点もデータで提示した。この取
り組みでは，「ࠗ 自分が経験したことがない生活文化やその⫼ᬒとしての気ೃ࠘でも，
もし自分がその場にいるとしたらどう感じるであろうか㸽」という点を考える体験
となることを≺った。つまり，ESDの一つの分野としての「異文化・自文化理解」に
繋げるとともに，前㏙の「異質な他者への理解」へのዎ機となることも含めて，「ESD
的視点」自体の育成にも繋げることを意図した。しかし，「自分が経験したことがな
い生活文化やその⫼ᬒとしての気ೃ」を意識的に取り上げる実践例については，᭦
なる⵳積が必要と考える。
　そこで本研究では，加藤・加藤・大谷他（2017）を踏みྎに，北欧を対象に音楽・
美術と連携して行なった大学での授業実践の概要や分析結果について，北欧の気ೃ
の解析結果の一部も含めて報告する。北欧を取り上げたのは，日本やドイࢶとの気
ೃの違いが大きく，日本ではあまりなじみのない「ኟ⮳⚍」などの伝統行事が行な
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&4%的ࢹ఺の育成Λҙࣝͨ͠ؾީとจԽཧղ教育との࿈ܞ　๺ԤのؾީとقઅײΛྫとする大学Ͱのतۀ࣮ફのใࠂ
われるためである。ణし，本稿での実践結果の報告は，気ೃと音楽との連携の部分
を中心に行なう。なお，本研究にあたり，音楽や美術との連携による第4日目の活動
に関するビデオ᧜影を行うことと，そのᫎ像，学生が創作した作ရ，レポート等を
分析して研究に利用することに対して，受講者からはཱྀ㢌で஢解を得た。
Ⅱ　तۀの֓要
　岡山大学教育学部集中講義「くらしと環境」は，教育学部生対象の，「教職に関す
る科目に準じる科目」の中の「教科横断的思考・表現法」に༊分される専門科目で
ある（担当：加藤(内)・㉥木・宇野）。2017年度の授業は，8月28日～ 31日に実施さ
れ，受講者数は13人であった（ణし，気ೃ関連のレポート提出者は12人）。講義の第
1〜3日目に，主に日本付近の気象・気ೃ系やそのᏘ節サイクルに関して解説を行った。
その上で，第4日目の1〜8時限目（各60分）に加藤(晴)もࢤストとして加わって，日
本やドイࢶとの比較の視点でみた北欧のኟ⮳を視点の中心にᤣえたᏘ節とᏘ節感に
関する学際的授業を行った。また，第1日目の最初と第4日目の最後に，ESDについて
も概観した。
 ࡑࡇ࡛本◊✲࡛ࡣ㸪ຍ⸨・ຍ⸨・大谷௚（2017）ࢆ㋃ࡳྎ࡟㸪北Ḣࢆᑐ㇟࡟
㡢ᴦ・⨾⾡࡜㐃ᦠࡋ࡚行࡞ࡗࡓ大学࡛ࡢ授ᴗ実㊶ࡢᴫ要ࡸศᯒ⤖ᯝࢆ㸪北Ḣࡢ
Ẽೃࡢゎᯒ⤖ᯝࡶྵࡵ࡚ሗ࿌ࡍࡿࠋ北Ḣࢆྲྀࡾୖࡆࡓࡢࡣ㸪日本ࡸࢻイࢶ࡜ࡢ
Ẽೃࡢ㐪࠸ࡀ大ࡁࡃ㸪日 ࡛ࡣ࠶ࡲࡾ࡞ࡌࡳࡢ࡞࠸ࠕኟ⮳⚍ࠖ࡞࡝ࡢఏ⤫行事
ࡀ行࡞ࢃࢀࡿࡓࡵ࡛࠶ࡿࠋణࡋ㸪本✏࡛ࡢ実㊶⤖ᯝࡢሗ࿌ࡣ㸪Ẽೃ࡜㡢ᴦ࡜ࡢ
㐃ᦠࡢ㒊ศࢆ中ᚰ࡟行࡞࠺ࠋ࡞࠾㸪本◊✲࡟࠶ࡓࡾ㸪㡢ᴦࡸ⨾⾡࡜ࡢ㐃ᦠ࡟ࡼ
ࡿ第 4 日目ࡢάື࡟㛵ࡍࡿࣅࢹ࢜᧜ᙳࢆ行࠺࡜࡜ࡶ࡟㸪ᫎീ㸪సရ㸪࣏ࣞート
➼ࢆศᯒࡋ࡚◊✲࡟฼⏝ࡍࡿࡇ࡜࡟ᑐࡋ࡚㸪ཷ講⪅࠿ࡽࡣཱྀ㢌࡛஢ゎࢆᚓࡓࠋ 
                        
ϩ 授ᴗࡢᴫ要 
 岡山大学教育学㒊集中講⩏ࠕࡃࡽࡋ࡜⎔ቃࠖࡣ㸪教育学㒊⏕ᑐ㇟ࡢ㸪ࠕ教職࡟
㛵ࡍࡿ⛉目࡟‽ࡌࡿ⛉目ࠖࡢ中ࡢࠕ教⛉ᶓ᩿ⓗᛮ⪃・⾲⌧ἲࠖ࡟区ศࡉࢀࡿᑓ
㛛⛉目࡛࠶ࡿ（ᢸᙜ：ຍ⸨ෆ・㉥ᮌ・Ᏹ野）ࠋ2017 年ᗘࡢ授ᴗࡣ㸪8 月 28 日
㹼31 日࡟実᪋ࡉࢀ㸪ཷ講⪅ᩘࡣ 13 ே࡛࠶ࡗࡓ（ణࡋ㸪Ẽೃ㛵㐃ࡢ࣏ࣞートᥦ
ฟ⪅ࡣ 12 ே）ࠋ講⩏ࡢ第 1ࠥ3 日目࡟㸪主࡟日本௜㏆ࡢẼ㇟・Ẽೃ⣔ࡸࡑࡢᏘ⠇
ࢧイࢡル࡟㛵ࡋ࡚ゎㄝࢆ行ࡗࡓࠋࡑࡢୖ࡛㸪第 4 日目ࡢ第 1ࠥ8 㝈目（ྛ 60 ศ）
࡟ຍ⸨ᬕࡶࢤࢫト࡜ࡋ࡚ຍࢃࡗ࡚㸪日本ࡸࢻイࢶ࡜ࡢẚ㍑ࡢどⅬ࡛ࡳࡓ北Ḣ
ࡢኟ⮳ࢆどⅬࡢ中ᚰ࡟ᤣ࠼ࡓᏘ⠇࡜Ꮨ⠇ឤ࡟㛵ࡍࡿ学㝿ⓗ授ᴗࢆ行ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪
第 1 日目ࡢ᭱ึ࡜第 4 日目ࡢ᭱ᚋ࡟㸪(6' ࡟ࡘ࠸࡚ࡶᴫほࡋࡓࠋ 
 
 第 1 ⾲ 第 4 日目ࡢ⨾⾡㸪㡢ᴦ࡜㐃ᦠࡋࡓάືࡢᴫ要（2017 年 8 月 31 日） 
᫬㝈 内容（ᣓᘼ内ࡣ୺ᢸᙜ⪅ࠋࢤࢫࢺࢆྵࡴ） 
 
໭Ḣࡸࢻ࢖ࢶ࡜᪥ᮏ࣭ᮾ࢔ࢪ࢔のẼೃ࣭Ꮨ⠇ࢧ࢖ࢡࣝ㸪≉࡟෤ࡸኟの≉ᚩࢆ୰ᚰ
࡟㸪➨  ᪥┠ࡲ࡛の᚟⩦ࡸ⿵㊊ࠋ（ຍ⸨内） 
 
໭Ḣのኟ࡜෤ࢆྲྀࡾୖࡆࡓ⤮⏬సရ➼の㚷㈹㸪ཬࡧࠑ໭ḢのኟࠒࢆⰍᙬの⤌ྜࡏ
࡛表⌧ࡍࡿไసάືࠋ（㉥ᮌ） 
ࠥ 
ࣇ࢕ࣥࣛࣥࢻのఏ⤫ⓗ࡞Ꮨ⠇の⾜஦ࡸくࡽࡋ࡟ࡘ࠸࡚ᫎീのど⫈ࡸఏᢎ᭤の㚷
㈹（ 㝈┠）ࠋࣇ࢕ࣥࣛࣥࢻのኟ⮳ࢆࢸ࣮࣐࡜ࡋࡓ㡢ᴦの๰స（ಶே）࡜Ⓨ表（ࢢ
࣮ࣝࣉ）ࠋ（ࠥ 㝈┠）ࠋ（ຍ⸨ᬕ） 
ͤ」ᩘのᑠ≀ᡴᴦჾ౑⏝ࠋ๰స࡟࠶ࡓࡾᅗᙧ㆕ࢆ౑⏝ࠋ 㝈┠࡜  㝈┠の㛫の᫨
ఇࡳ࡟ࡣ㸪自由࡟ᴦჾ࡟ゐࢀࡽࢀࡿࡼ࠺࡟ࡋࡓࠋ 
ࠥ 
ࠑ໭Ḣのኟ⮳ࠒࢆ㈞ࡾ⤮࡛自由࡟表⌧ࡍࡿไసάື࡜ࡑࢀࡽのసရの㚷㈹（㉥
ᮌ）㸪ཬࡧ㸪ᤵᴗ඲యの⥲ᣓ（඲ဨ）ࠋ 
 
 ࡞࠾㸪第 2 日目ࡢ 13:20ࠥ17:30 ࡟ࡣ㸪本学教育学◊✲⛉⌮⛉教育講ᗙࡢᏱ野
ᗣྖẶ（ᑓ㛛：ྂᆅ☢Ẽ学・ᆅ㉁学）࡜ࡢ㐃ᦠ࡟ࡼࡾ㸪大㝣⛣ື࡟ࡼࡿᮾ࢔ࢪ
࢔ᙧ成史࡜日本ࡢẼೃ࡟㛵㐃ࡋ࡚㸪࣑ࢽ࣡ーࢡࢩࣙࢵプᙧ式࡛授ᴗࢆ行ࡗࡓࠋ
ࡲࡓ㸪第 4 日目ࡢ㡢ᴦ࡟㛵ࡍࡿάືࡢ‽ഛ࡜ࡋ࡚㸪第 2 日目࡜第 3 日目ࡢ༗๓
࡟ࡣ㸪ࢻイࢶࡸ北Ḣ௜㏆ࡢẼೃ࡟㛵ࡍࡿゎㄝࢆ行ࡗࡓࠋ北Ḣ࡟㛵ࡋ࡚行࡞ࡗࡓ
ゎㄝࡣ本✏ࡢ第Ϫ❶࡟⧳ࡵࡓࠋࡲࡓ㸪ࢻイࢶ࡟㛵ࡋ࡚ࡣ㸪ຍ⸨・ຍ⸨・大谷௚
　なお，第2日目の13:20〜17:30には，本学教育学研究科理科教育講座の宇野康司Ặ
（専門：ྂ地☢気学・地質学）との連携により，大㝣⛣動による東アジア形成史と日
本の気ೃに関連して，ミニワークショップ形式で授業を行った。また，第4日目の音
楽に関する活動の準ഛとして，第2日目と第3日目の༗前には，ドイࢶや北欧付近の
気ೃに関する解説を行った。北欧の気ೃに関して行なった解説は本稿の第Ϫ章に⧳
めた。また，ドイࢶに関しては，加藤・加藤・大谷他（2017）や加藤・加藤（2011；
2014），等に⧳めた内容を中心に気象・気ೃの特徴を解説するとともに，෤の㏣い出
しの行事「ファスナࣁト」や，᫓をḷった子౪のḷ，ᫎ⏬ࠗ会議は㋀る࠘の主題ḷ
ࠓただ一度だけࠔ等のᫎ像や音※も用いて，そこでのᏘ節感にも簡༢にゐれた。なお，
第4日目における学習活動の概要を第1表に示す。
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加藤　಺᤽ਐ・加藤　੖ࢠ・੺໦　ཬ߳ࢠ・大୩　࿨உ
Ⅲ　قઅαΠΫϧのதͰΈる๺Ԥのؾީ（೔ຊとのൺֱのࢹ఺͔Β）ɿतۀͰの஫目
఺
　本章では，授業で౑用した図やその元になる解析図などを一部提示しながら，授
業での北欧の気ೃのὀ目点について㏙べる。
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　第１図　（ᕥ）ྑ図で示した地点等の఩置を示す。また，対応する⦋度ᖏに，同じ
⦰尺で日本ิ島の఩置を太ᯟでᅖんでᤄ入した。加藤・加藤（2014）にᥖ㍕した図
を改変。（ྑ）オスロ（Oslo），ストック࣍ルム（Stockholm），࣊ルシンキ（Helsinki），
ウィーン（Wien），ྡྂᒇ（Nagoya）における月平ᆒ気 の気ೃ値のᏘ節変化（Υ）
（⥺やマーカーの✀㢮はซ例を参↷）。なお，統計期間は，ストック࣍ルムでは1982
〜1994年，他の地点では1981〜2010年である。
　第1図（ᕥ）に示すオスロ，ストック࣍ルム，࣊ルシンキにおける月平ᆒ気 の気
ೃ値のᏘ節変化を，理科年表2015(国立ኳ文ྎ編　丸善出版)に基づき第1図（ྑ）に
示す。比較のために，ウィーンとྡྂᒇについても示した（統計期間は図を参↷）。
また，第2図には，NCEP/NCAR෌解析データ（Kalnay et al. (1996)。2.5r2.5r
⦋度経度格子点上でのデータ）に基づき，රᗜ┴北部付近 (35r N/135r E)，ドイ
ࢶ中南部（50r N/10r E），及び，北欧のオスロ付近（60r N/10r E），࣊ルシンキ
から⣙500km東方（60r N/30r E）の各格子点における日平ᆒ地上気 の時系ิを，
2000/01年〜2010/11年について重ねて例示した。
　加藤・加藤・大谷他（2017）も㏙べているように，ウィーン（ドイࢶ〜オースト
リア付近の代表）での෤の平ᆒ気 は，ྡ ྂᒇ（九州〜関東付近の代表）よりも数Υ
程度低いのみであるが（第1図（ྑ）），ドイࢶ付近では日々の気 の変動は大変大きく，
0Υを大きく下回る極➃な低 日も，3月ᮎ㡭までしばしば出現する（第2図のྑ上）。
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　第2図　日本ิ島のරᗜ┴北部付近 (35r N/135r E)（ᕥ上），ドイࢶ中南部
（50r N/10r E）（ྑ上），及び，北欧のオスロ付近（60r N/10r E）（ᕥ下）や࣊ル
シンキの500kmほど東方（60rN/30 E）（ྑ下）の格子点における日平ᆒ地上気  (Υ)
の時系ิを，それぞれ2000/01年〜2010/11年の11年分重ねたもの（授業での教材と
して提示した図より）。加藤・加藤・大谷他（2017）を改変した上段に，下段の解析
結果を加えた。横㍈に付した月のྡ称の఩置が，各月の初日に対応する。また，0Υ，
20Υの目┒り⥺をそれぞれ，太い実⥺，◚⥺でᤄ入するとともに，節分，ファスナࣁト，
ኟ⮳のタイミング等も矢༳で付した。
　また，ドイ 付近の の平ᆒ気 が九州〜関東付近より低いだけでなく，日々の
気 の変動も大きく（第2図のྑ上），ኟに日平ᆒ気 が15Υを下回る日も時々出現
する。加藤・加藤・大谷他（2017）も引用しているように，「ドイࢶのᏘ節は基本的
にኟと෤の二つ」であり，「᫓㸻ኟのጞまり」というᏘ節感（小塩1982；ᐑ下1982）
とも通じるように思われる。また，（ኟが෤とᡓって）「何としても෤を㏣い出したい」
というᏘ節感を反ᫎして，෤の㏣い出しの行事「ファスナࣁト」が行われる（᳜田・
江Ἴ戸1988；武田1980）。加藤・加藤・大谷他（2017）は，ドイࢶ付近での෤のཝし
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さというᏘ節感の⫼ᬒとして，༢に平ᆒ気 の低さというよりも，日々の変動が大
きい中での極➃な低 日の出現を指摘している。
　一方，北欧では（第2図下段），෤の平ᆒ気 がドイࢶ付近よりも᭦に低いだけで
なく，日々の気 の変動もドイࢶと同様，あるいは᭦に大きい。そして，極➃な低
 日も4月㡭まで出現し，ドイࢶより᭦に低 となる。なお，フィンランドでのミッ
ドウィンターのお⚃いである「ラスキアイネン」（Laskiainen）が行われる時期は，
このような極➃な低 日もしばしば現れるᏘ節に対応する。
　北欧におけるኟの気 のᏘ節的なピークは，ኟ⮳の後から7月㡭一ᮼであり，より
内㝣ഃ（東ഃ）の方がኟの平ᆒ気 は高い。北欧のኟの日々の気 の変動ᖜは෤ほ
ど大きくないが，九州〜関東付近のኟよりはかなり大きい。また，8月になると，平
ᆒ気 はᛴ㝆下する。ドイࢶ付近でも，日本ิ島付近に比べれば気 のᏘ節的下㝆
が大きくなるタイミングは早いが，北欧では᭦に早いタイミングでᏘ節的なᛴ㝆 
がጞまることになる。しかも，9月になると，日々の気 の大きな変動の中で，九州
〜関東での真෤の平ᆒ気 に༉ᩛする低 日（日平ᆒ気 5Υ程度）も現れጞめる点
がὀ目される。
　晴ኳ時の大気上➃での日平ᆒの日ᑕ量，可日↷時間（᫨間の長さ），及び，太㝧高
度が45r以上の時間数のᏘ節変化を，60r N(スカンジナビア半島南➃付近の⦋度)，
50r N（南ドイࢶの⦋度），35r N(山㝜〜東京の⦋度)について第3図に示す。加藤・
加藤（2005）による図に，それと同様な方法での60r Nでの計⟬値を㏣加した。また，
ኟ⮳と෤⮳における太㝧高度の日変化を60r N，50r N，35r Nについてそれぞれ計
⟬し，第4図に示した。なお，太㝧高度（地平⥺から測った高度角）をȘとすると，
༢఩面積あたりで受ける日ᑕ量は，㞼や㏵中の大気による྾収等がなければࠊ太㝧
がኳ㡬に఩置するときのsinȘಸになる。つまり。太㝧高度が45rより高い場合は太
㝧が真上から↷るときの7割強以上の日ᑕを受けるので，Ș㸼45rの時間数も，強い
日ᑕを受ける時間ᖏの長さの目安として授業で提示した（日本ิ島の᫓に関する加
藤・加藤・逸見（2009）による学際的授業では，Ș㸼45rの時間数のᏘ節的変化に
もὀ目した）。
　෤⮳の㡭には日平ᆒした日ᑕ量も非常に少なく太㝧が地平⥺近くに␃まる北欧で
も（第3図(ᕥ)や第4図(ྑ)），ኟ⮳の㡭だけは，᫨間の長さがかなり長くなることを
反ᫎして，日平ᆒの晴ኳ日の日ᑕ量が，日本とほぼ等しくなる（第3図(ᕥや中ኸ)）。
また，例えば太㝧高度㸼45rとなるような日ᑕの強い時間ᖏも増加する（第3図(ྑ)）。
ణし，第4図(ᕥ)に示されるように，九州〜関東付近でのኟ⮳の㡭の太㝧高度は（35
r N），日の出後に短時間でᛴに高くなるのに対し，北欧では（60r N），日の出から
太㝧高度が高くなるまでの時間が長い。例えば，35r Nでは日の出から⣙3時間後に
は太㝧高度が45rになるのに対し，60r Nでは༗前3時前㡭の日の出から4時間後に太
㝧高度が30rまでやっと上᪼し，45rになるのは日の出の⣙6時間後である。つまり
北欧のኟ⮳の㡭には，晴ኳであれば，お᫨前後の強い日ᑕを受ける時間ᖏだけでなく，
あまり強くない日差しを受ける時間ᖏも長い点にὀ目する必要がある。第4図自体は
授業では提示しなかったが，今㏙べたように日本ิ島付近でのᏘ節感との比較の際
に，今後活用出来る重要な情報になると考える。
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　第3図　晴ኳ時の大気上➃での日平ᆒの日ᑕ量（W m-2）（ᕥ），可日↷時間（᫨間の
長さ）（時間/日）（中ኸ），太㝧高度が45rよりも大きくなる時間数（時間/日）（ྑ）
のᏘ節変化。60r N(スカンジナビア半島南➃付近)，50r N（南ドイࢶの⦋度），35
r N(山㝜〜東京の⦋度)について，それぞれ，太い実⥺，細い実⥺，◚⥺で示す。加藤・
加藤（2005）による図に，同様な方法での60r Nでの計⟬値を㏣加した。なお， 10日
ẖの値を計⟬して表示した。
　第4図　ኟ⮳と෤⮳における太㝧高度（r）の日変化。ኟ⮳（ᕥ図）と෤⮳（ྑ図）
における太㝧の㉥⦋をそれぞれ23.44r，-23.44rとして0.2時間ẖに計⟬した太㝧
高度の日変化を，60r N（太い実⥺），50r N（細い実⥺），35r N（◚⥺）について示す。
横㍈は，南中時を12時として目┒った時刻である。
Ⅳ　美ज़に関するؑ৆・੍࡞活動の֓要と๺Ԥのֆը౳にΈるقઅײ
　第4日目2時限目の前半では，北欧のኟと෤を想像する手がかりとして，絵⏬作ရ
と文学作ရのᤄ絵の㚷㈹活動を行い，作ရを見て気づいたことや考えたことを学生
に発表してもらい，全体で共有したうえで作ရに関する情報を解説する形式で進め
た。
　最初に取り上げた作ရは，19世紀ᮎから20世紀初㢌にかけてデンマークのࣘトラ
ンド半島最北➃（57r N）のスケーエン(Skagen)に集った，スケーエンὴと呼ばれる
⏬ᐙ達による同地の風ᬒ⏬である。第4図に示されるように，60rN付近ではኟ⮳の㡭，
太㝧高度が低い時間ᖏが༗後5時㡭から9時㡭まで長時間続く。短いኟを楽しむ人々
をᥥいたἜᙬ作ရ群は，この時間ᖏのᚤጁな光に満ちた情ᬒを༳象ὴ的な手法でᥥ
き出した点が特徴であることを解説した。
　続いて，フィンランドの作ᐙトーベ・ヤンソン（Tove Jansson：1914-2001）によ
る児❺文学作ရࠗムーミン࠘シリーズの，ヤンソン自身がᥥいたᤄ絵を⤂介した。
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トロールというዿ精の一✀であるムーミンのキャラクターは現代日本でも人気が高
く，学生にも身近である。しかし，物語の⯙ྎがフィンランドの自↛と文化をࣔデ
ルとしていることはあまり知られていない。そこで，数点のᤄ絵の㚷㈹活動を行い
ながら，ኟ⮳⚍のኪの↏ⅆや太㝧が᪼らないཝしい෤のᥥ෗について解説を加えた。
　このように北欧のᏘ節感を想像する手がかりを得た後，2時限目の後半ではࠑ北欧
のኟࠒを色ᙬの組合せによって表現する制作活動を行った。これは芸術教育者ࣚࣁ
ネス・イッテン（Johannes Itten,1888 ～ 1967）が考案した方法に基づいて，93色
の色紙から6色を選び，A4ุケント紙をྎ紙として20個の正方形を組み合わせた長方
形の色ᙬ構成で表現する活動である。これまでの「くらしと環境」の授業でのࠑ日
本のኟࠒをテーマとした作例よりも，比較的ῐい色調を用いた作例が多く見られた
ことが特➹される。
　また，3 ～ 5時限目に音楽の活動でኟ⮳⚍をテーマに創作を行った後，㸴，7時限
目には，A4ุケント紙をྎ紙として，2時限目で౑用した色紙による㈞り絵で（北欧
のኟ⮳ࠒを自由に表現する制作活動を行った。⣙1時間の活動で受講生全員がそれぞ
れ作ရを完成させ，美術に関する授業を⥾めくくりでは，相互に作ရを㚷㈹し意見
や感想を交換することができた。音楽の活動による影響等について，ヲ細な分析は
今後の課題としたい。
Ⅴ　Իָに関するؑ৆・૑࡞活動の֓要と๺Ԥの఻౷的ߦࣄ΍఻ঝՎにΈるقઅײ
　音楽の活動では，フィンランドのኟ⮳⚍をテーマとした作ရの創作を行った。本
活動は，気ೃ・Ꮨ節サイクルについて㈨ᩱやデータを通して知りえたこと，いわゆ
る科学的理解に関わる面と，絵⏬や音楽作ရにみる表現，作ရから受ける༳象のよ
うな感覚的感受の面を⼥合させ，自分たちが体験したことのない地域，行事にも思
いを㥅せようというものである。学生個人の着║点から具体的に᭤のテーマを決め
て表現するプロセスを通して，学生自身がこれまであまり意識したことのないよう
なものの見方に出会うことを期待した。
　音楽の創作の手がかりを得るために複数のステップを設けた。まず，フィンラン
ドのᅄᏘの様子や⛣り変わりについて視聴覚㈨ᩱ（DVDࠓ世⏺㔛山紀行ࠔフィンランド，
NHKエンタープライズ2007）を活用して捉えた。その中で最も༳象的であった事象か
ら創作の下地を得ることにした。1年のサイクルを捉えた後に，年中行事の中からラ
スキアイネン（Laskiainen）とኟ⮳⚍（ࣘࣁンࢾス，Juhannus）を取り上げ，行事
が行われる時期，行事がもつ意࿡，行事における習慣を通して当ヱの地域に住む人々
のᏘ節感を見ていくことにした。
　その上で，෤，᫓，ኟがḷわれているẸㅴを5᭤㚷㈹した。ࠓ2月がやってきたࠔࠓ㟖
じいさんࠔࠓ᫓の調べࠔࠓኟ⮳⚍のኪࠔࠓカンガサーラのኟの日ࠔそれぞれにḷわれて
いる自↛やᏘ節の事象，それらにకう心情の表現にὀ目した。
　次に，以上を踏まえて，「フィンランドのኟ⮳⚍」をテーマとする音楽に関する表
現活動を行った。音楽の表現活動では創作時間を⣙60分間設け，各自が1つの作ရを
作り，その後，グループ（4 ～ 5ྡ）形態で発表，交流を行った。創作には小物のᡴ
楽ჾを各✀用いた。その理由は，小物のᡴ楽ჾは音楽を専門に学習していない学生
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であっても音を出すことができ，ᢅいが容易であること，音楽の構成要素をリズム
に限定することで㏫に個人の⊂特なイメージを広げていくことも可能ではないかと
考えたこと，等である。なお，創作の際のアプローチには，例えば，(a)テーマをも
とにリを作り⫼ᬒに音楽をつける，(b)テーマからイメージされる音をもとにリズム
ࣔティーフを作り発展させる（⧞り㏉す，対比させる，音を重ねていく等），等のよ
うに複数の方法があり得ることを説明した。そのような複数の創作方法を参考に，
実際に音を出してイメージに合う楽ჾを選ぶことからጞめ，各々の方法で創作を進
めた。作ရの記㆕はࣔートン・フェルドマンによる図形㆕を用いた。
ᶜ　Իָに関するදݱ活動の෼ੳとຊतۀの成果に関する考察
１　作ရの分析結果から
　全13作ရの表現の特徴は，作者自身の解説に基づき大きく2✀に整理された。
ձ 情ᬒイメージのᥥ෗的表現（10作ရ）͐ࣘࣁンࢾスの情ᬒ，㈰やかさ/ኟ⮳，ኟの
㡭の自↛や子どもの様子：作ရ例ࠓࣘࣁンࢾスの㋀りࠔࠓኟの森のෑ㝤ࠔ
ղ 情ᬒᥥ෗ではなく内面的，より創造的なもの（3作ရ）͐Ꮨ節の特性/生࿨観/ᗁ想
的な物語：作ရ例ࠓ長い᫨と一▐のኪࠔࠓᚠ環（Ꮨ節のサイクル，生࿨のサイクルࠔ
ࠓኟのኪの森ࠔ
　ձの例として挙げた2つ，ղの例として挙げた3つの作ရ例を第5図に示す。また，
これらの作ရについて，学生自身がワークシートに記㍕した作ရ解説よりᢤ⢋・要
⣙したものを第2表に示す。
 ࡑࡢୖ࡛㸪෤㸪᫓㸪ኟࡀḷࢃࢀ࡚࠸ࡿẸㅴࢆ 5 ᭤㚷㈹ࡋࡓࠋࠓ2 月ࡀࡸࡗ࡚ࡁ
ࡓࠔࠓ㟖ࡌ࠸ࡉࢇࠔࠓ᫓ࡢㄪ࡭ࠔࠓኟ⮳⚍ࡢኪࠔࠓ࢝ン࢞ࢧーࣛࡢኟࡢ日ࠔࡑࢀࡒ
ࢀ࡟ḷࢃࢀ࡚࠸ࡿ⮬↛ࡸᏘ⠇ࡢ事㇟㸪ࡑࢀࡽ࡟క࠺ᚰ᝟ࡢ⾲⌧࡟ὀ目ࡋࡓࠋ 
 ḟ࡟㸪௨ୖࢆ㋃ࡲ࠼࡚㸪ࠕࣇ࢕ンࣛンࢻࡢኟ⮳⚍ࠖࢆࢸー࣐࡜ࡍࡿ㡢ᴦ࡟㛵ࡍ
ࡿ⾲⌧άືࢆ行ࡗࡓࠋ㡢ᴦࡢ⾲⌧άື࡛ࡣ๰స᫬㛫ࢆ⣙ 60 ศ㛫タࡅ㸪ྛ⮬ࡀ 1
ࡘࡢసရࢆసࡾ㸪ࡑࡢᚋ㸪グループ（4㹼5 ྡ）ᙧែ࡛発⾲㸪஺ὶࢆ行ࡗࡓࠋ๰
స࡟ࡣ小≀ࡢᡴᴦჾࢆྛ✀⏝࠸ࡓࠋࡑࡢ⌮⏤ࡣ㸪㡢ᴦࢆᑓ㛛࡟学⩦ࡋ࡚࠸࡞࠸
学⏕࡛࠶ࡗ࡚ࡶ㡢ࢆฟࡍࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ㸪ᢅ࠸ࡀᐜ࡛᫆࠶ࡿࡇ࡜㸪㡢ᴦࡢᵓ成要⣲
ࢆリࢬ࣒࡟㝈ᐃࡍࡿࡇ࡜࡛㏫࡟ಶேࡢ⊂≉࡞イ࣓ーࢪࢆᗈࡆ࡚࠸ࡃࡇ࡜ࡶྍ⬟
࡛ࡣ࡞࠸࠿࡜⪃࠼ࡓࡇ࡜㸪➼࡛࠶ࡿࠋ࡞࠾㸪๰సࡢ㝿ࡢ࢔プࣟーࢳ࡟ࡣ㸪౛࠼
ࡤ㸪aࢸー࣐ࢆࡶ࡜࡟リࢆసࡾ⫼ᬒ࡟㡢ᴦࢆࡘࡅࡿ㸪Eࢸー࣐࠿ࡽイ࣓ーࢪ
ࡉࢀࡿ㡢ࢆࡶ࡜࡟リࢬ࣒ࣔࢸ࢕ーࣇࢆసࡾ発ᒎࡉࡏࡿ（⧞ࡾ㏉ࡍ㸪ᑐẚࡉࡏࡿ㸪
㡢ࢆ㔜ࡡ࡚࠸ࡃ➼）㸪➼ࡢࡼ࠺࡟」ᩘࡢ᪉ἲࡀ࠶ࡾᚓࡿࡇ࡜ࢆㄝ᫂ࡋࡓࠋࡑࡢࡼ
࠺࡞」ᩘࡢ๰స᪉ἲࢆཧ⪃࡟㸪実㝿࡟㡢ࢆฟࡋ࡚イ࣓ーࢪ࡟ྜ࠺ᴦჾࢆ㑅ࡪࡇ
࡜࠿ࡽጞࡵ㸪ྛࠎࡢ᪉ἲ࡛๰సࢆ㐍ࡵࡓࠋసရࡢグ㆕ࡣࣔートン・ࣇ࢙ルࢻ࣐
ン࡟ࡼࡿᅗᙧ㆕ࢆ⏝࠸ࡓࠋ 
 
ϭ 㡢ᴦ࡟㛵ࡍࡿ⾲⌧άືࡢศᯒ࡜本授ᴗࡢ成ᯝ࡟㛵ࡍࡿ⪃ᐹ 
１ సရࡢศᯒ⤖ᯝ࠿ࡽ 
 ඲ 13సရࡢ⾲⌧ࡢ≉ᚩࡣ㸪స⪅⮬㌟ࡢゎㄝ࡟ᇶ࡙ࡁ大ࡁࡃ2✀࡟ᩚ⌮ࡉࢀࡓࠋ 
ձ᝟ᬒイ࣓ーࢪࡢᥥ෗ⓗ⾲⌧（10 సရ）͐ ࣘࣁンࢾࢫࡢ᝟ᬒ㸪㈰ࡸ࠿ࡉ/ኟ⮳㸪
ኟࡢ㡭ࡢ⮬↛ࡸᏊ࡝ࡶࡢᵝᏊ：సရ౛ࠓࣘࣁンࢾࢫࡢ㋀ࡾࠔࠓኟࡢ᳃ࡢෑ㝤ࠔ 
ղ᝟ᬒᥥ෗࡛ࡣ࡞ࡃෆ㠃ⓗ㸪ࡼࡾ๰㐀ⓗ࡞ࡶࡢ（3 సရ）͐Ꮨ⠇ࡢ≉ᛶ/⏕࿨ほ
/ᗁ᝿ⓗ࡞≀ㄒ：సရ౛ࠓ長࠸᫨࡜୍▐ࡢኪࠔࠓᚠ⎔（Ꮨ⠇ࡢࢧイࢡル㸪⏕࿨ࡢ
ࢧイࢡルࠔࠓኟࡢኪࡢ᳃ࠔ 
 ձࡢ౛࡜ࡋ࡚ᣲࡆࡓ 2ࡘ㸪ղࡢ౛࡜ࡋ࡚ᣲࡆࡓ 3ࡘࡢసရ౛ࢆ第 5ᅗ࡟♧ࡍࠋ
ࡲࡓ㸪ࡇࢀࡽࡢసရ࡟ࡘ࠸࡚㸪学⏕⮬㌟ࡀ࣡ーࢡࢩート࡟グ㍕ࡋࡓసရゎㄝࡼ
ࡾᢤ⢋・要⣙ࡋࡓࡶࡢࢆ第 2 ⾲࡟♧ࡍࠋ 
 
第 2 ⾲ సရ౛࡜⾲⌧ࠋձ㸪ղ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ本ᩥࢆཧ↷ࠋ 
 作品名 表現（ワークシートの記述から抜粋） 
ձ ࣘࣁࣥࢾࢫの㋀ࡾ ኟ⮳⚍の᪥のᴦࡋ࠸㞺ᅖẼࠋ 
ኟの᳃のෑ㝤 ⏕࠸ⱱࡿኟの᳃࡟Ꮚ࡝ࡶࡀ࣡ࢡ࣡ࢡࡋ࡞ࡀࡽ㐍ࢇ࡛࠸くᵝᏊࠋ 
ղ 
 
㛗࠸᫨࡜୍▐のኪ ࣇ࢕ࣥࣛࣥࢻのኟࡣ㸪᪥ᮏ࡟ẚ࡭᫨の᫬㛫ࡀ㛗࠸ࠋ࡟ࡂࡸ࠿࡞᫨のᚋ
࡟୍▐ࡔࡅࡉࡳࡋくᬯ࠸ኪࡀくࡿࠋ 
ᚠ⎔（Ꮨ⠇のࢧ࢖ࢡ
ࣝ㸪⏕࿨のࢧ࢖ࢡࣝ） 
ࣇ࢕ࣥࣛࣥࢻのேࠎࡣ㸪᪥ࠎの⏕άࢆ㸪ὶࢀࡺくᏘ⠇ࢧ࢖ࢡࣝの୰࡟
ᙉくព㆑ࠋ⏕࿨ࡣ自↛の୰࡟ᖐࡗ࡚࠸くࠋ 
ኟのኪの᳃ Ꮚ࡝ࡶࡓࡕࡀ᳃の୰࡛సࡗࡓዿ⢭ࡓࡕࡀ㸪Ꮚ࡝ࡶࡓࡕࡀᖐࡗࡓᚋ㸪ኟ
のኪ࡟㋀ࡾฟࡋ㸪ࡲࡓᏊ࡝ࡶࡓࡕࡀ᳃࡟᮶ࡿࡲ࡛࡟ඖのሙᡤ࡟ᡠࡿࠋ 
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　第5図　学生作ရの㆕例（図形㆕）。学生が記㏙した各タイトルを，作ရの下に記
㍕した。ᣓᘼ内のձ，ղはそれぞれ，「ձ情ᬒイメージのᥥ෗的表現」，「ղ情ᬒᥥ෗
ではなく内面的，より創造的なもの」の例であることを示す。
　学生の作ရは大きく2つに整理される中で，ὀ目した点や楽ჾの重ね方等に⊂自性
が見られ，表現は多様であった。例えば，ձの例としてのࠓࣘࣁンࢾスの㋀りࠔの
作者は，「᭤のはじまりはኤ方。レインスティックで↏ⅆの音を表現。ウッドブロッ
クは軽やかな㋀りの足音。チャフチャスとすずで┒り上がってきた様子を表し，ኪ
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  ࠓࣘࣁࣥࢾࢫの㋀ࡾࠔᏛ⏕ .（ձ）        ࠓኟの᳃のෑ㝤ࠔᏛ⏕ 7（ձ） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 ࠓ㛗࠸᫨࡜୍▐のኪࠔᏛ⏕ 0（ղ）  ࠓᚠ⎔（Ꮨ⠇のࢧ࢖ࢡࣝ㸪⏕࿨のࢧ࢖ࢡࣝࠔᏛ⏕ 2（ղ） 
 
 
 
 
 
 
    ࠓኟのኪの᳃ࠔᏛ⏕ <（ղ） 
 第 5 ᅗ 学⏕సရࡢ㆕౛（ᅗᙧ㆕）ࠋ学⏕ࡀグ㏙ࡋࡓྛタイトルࢆ㸪సရࡢୗ
࡟グ㍕ࡋࡓࠋᣓᘼෆࡢձ㸪ղࡣࡑࢀࡒࢀ㸪ࠕձ᝟ᬒイ࣓ーࢪࡢᥥ෗ⓗ⾲⌧ 㸪ࠖࠕղ
᝟ᬒᥥ෗࡛ࡣ࡞ࡃෆ㠃ⓗ㸪ࡼࡾ๰㐀ⓗ࡞ࡶࡢࠖࡢ౛࡛࠶ࡿࡇ࡜ࢆ♧ࡍࠋ 
 
 学⏕ࡢసရࡣ大ࡁࡃ 2 ࡘ࡟ᩚ⌮ࡉࢀࡿ中࡛㸪ὀ目ࡋࡓⅬࡸᴦჾࡢ㔜ࡡ᪉➼࡟
⊂⮬ᛶࡀぢࡽࢀ㸪⾲⌧ࡣከᵝ࡛࠶ࡗࡓࠋ౛࠼ࡤ㸪ձࡢ౛࡜ࡋ࡚ࡢࠓࣘࣁンࢾࢫ
ࡢ㋀ࡾࠔࡢస⪅ࡣ㸪ࠕ᭤ࡢࡣࡌࡲࡾࡣኤ᪉ࠋࣞインࢫࢸ࢕ࢵࢡ࡛↏ⅆࡢ㡢ࢆ⾲⌧ࠋ
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が深まってきた後半には，あまさをイメージして低い音のカウベルが㬆り響く，そ
して，ᮅがきて㫽のさえずり（トライアングル）がきこえてきたら，⚍りもお開きで，
徐々に音がᾘえていく。」のように，᭤の構成の中での各楽ჾの音の役割に言及して
いる。
　また，ղの例としてのࠓኟのኪの森ࠔの作者は，「チャフチャスを子どもたちの声
と足音にみたて，子どもたちがᖐっていくところから᭤がጞまる。トライアングル
の合図で他の楽ჾ（ዿ精）も㋀り出し，最後はまたトライアングルの合図で，ዿ精
たちが元の場所にᡠり，その後子どもたちが森にやってくる。」というように，第2
表でᢤ⢋した情ᬒを表現するための音の流れを解説している。
　このように，各自が何をテーマとするかを決定し，そこから実際に音を組み立て
てまとまりのあるものを作る活動は，音で表現するおもしろさを࿡わいながら，あ
らためて気ೃとくらし，Ꮨ節感について自分の視点で捉える機会にもなったようで
ある。実際に創作してみることで，Ꮨ節の伝統的な行事の存在の意義についても一
歩踏み㎸んで考えることが出来たといえる。Ꮨ節の特徴や⛣り変わりのどこに自分
がὀ目しているのかを意識することで，そこに住む人々のᏘ節感と自分の感じ方に
何らかの繋がりを得ることができたのではないだろうか。
２　気ೃ教育との連携の視点から
　今回の創作の際の⫼ᬒとなる気ೃや学際的視点に関連して，加藤内⸝進担当分の
最⤊レポートの中の幾つかの質問㡯目（第3表）に関する受講生の解答内容から，若
ᖸの考察を加えたい（レポートは12人が提出）。
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㸰 Ẽೃ教育࡜ࡢ㐃ᦠࡢどⅬ࠿ࡽ 
 ௒ᅇࡢ๰సࡢ㝿ࡢ⫼ᬒ࡜࡞ࡿẼೃࡸ学㝿ⓗどⅬ࡟㛵㐃ࡋ࡚㸪ຍ⸨ෆ⸝㐍ᢸᙜ
ศࡢ᭱⤊࣏ࣞートࡢ中ࡢᗄࡘ࠿ࡢ㉁ၥ㡯目（第 3 ⾲）࡟㛵ࡍࡿཷ講⏕ࡢゎ⟅ෆ
ᐜ࠿ࡽⱝᖸࡢ⪃ᐹࢆຍ࠼ࡓ࠸（࣏ࣞートࡣ 12 ேࡀᥦฟ）ࠋ 
 
 第 3 ⾲ ཧ↷ࡋࡓ㉁ၥ㡯目$ࠥ&（࣏ࣞートㄢ㢟ᩥࡢෆᐜࢆ␎グ）ࠋ 
$ ࢻ࢖ࢶ௜㏆の෤ࡸኟのᏘ⠇ឤࡸẼೃの≉ᚩ（᪥ࠎのẼ のኚື࡟ࡶὀ┠） 
% ໭Ḣの෤ࡸኟのᏘ⠇ឤࡸẼೃの≉ᚩ（᪥ࠎのẼ のኚື࡟ࡶὀ┠） 
& ᪥ᮏࡸ࣮ࣚࣟࢵࣃのẼೃࡸ自↛⎔ቃ➼の⫼ᬒ࡟ࡶ┠ࢆྥࡅࡓ（(6' ⓗどⅬࡶྲྀ
ࡾ㎸ࢇࡔ）Ꮫ㝿ⓗ࡞Ẽೃ࣭ᩥ໬⌮ゎᩍ⫱࡬の㸪Ꮫ⏕自㌟のどⅬの῝ࡲࡾ 
 
 ㉁ၥ㡯目$ࡢࢻイࢶࡢ෤ࡢཝࡋࡉ࡟㛵ࡋ࡚㸪ࠕ日ࠎࡢẼ ࡢኚືࡀ大ࡁࡃ㸪
ᴟ➃࡞ప 日ࡶฟ⌧ࠖ࡜࠸࠺㊃᪨ࢆලయⓗ࡟グ㏙ฟ᮶ࡓ学⏕ࡣ 7 ே࡛࠶ࡗࡓ
（ࠕ日ࠎࡢኚືࡀ大ࡁ࠸ࠖࡢࡳࡶ 4 ே）ࠋ 
 北Ḣ࡟ࡘ࠸࡚（㉁ၥ㡯目%）㸪ࠕ෤ࡢẼ ࡢ日ࠎࡢኚືࡣ大ኚ大ࡁࡃ㸪ᴟ➃࡞
ప 日ࡶࡋࡤࡋࡤฟ⌧ࠖࡍࡿ᪨ࡢグ㏙ࡣ 6 ே࠶ࡗࡓ（日ࠎࡢ大ࡁ࡞ኚືࡢࡳࡀ
2 ே）ࠋᚑࡗ࡚㸪෤ࡢᐮࡉࡢཝࡋࡉࡢ≉ᚩࡣ࠶ࡿ⛬ᗘᢕᥱฟ᮶ࡓࡼ࠺ࡔࡀ㸪ࠕᴟ
➃࡞ప 日ࡢẼ ࡣࢻイࢶࡼࡾ᭦࡟ప࠸ 㸪ࠖ࡜࠸࠺ࡼ࠺࡞ゝཬࡣ㸪ㄡࡶ࡞࠿ࡗࡓࠋ
୍᪉㸪（௨ୗ㸪ᘏ࡭ேᩘ࡛♧ࡍ）㸪日ᑕ࡟㛵ࡍࡿグ㏙ࡣ 2 ேࡢࡳࡔࡗࡓࡀ㸪ࠕẼ 
ࡢኚືࡀ大ࡁ࠸ （ࠖ7 ே）㸪ࠕ日平ᆒẼ ࡀ 20Υࡄࡽ࠸ࡲ࡛ࡋ࠿ୖࡀࡽ࡞࠸（日本
ࡢึኟࡄࡽ࠸）ࠖ（6 ே）㸪ࠕኟ⮳ࠥ7 月㡭ࡲ࡛ࡀࣆーࢡ（▷࠸ኟ）ࠖ（8 ே）㸪ࠕ9 月
࡟ࡣ平ᆒẼ  5Υ⛬ᗘࡢ日ࡶฟ⌧（8 月࡟ࡣịⅬୗࡢ日ࡶ）ࠖ（4 ே）ࡣ㸪༙ ศᑡࠎ
　質問㡯目(A)のドイࢶの෤のཝしさに関して，「日々の気 の変動が大きく，極➃
な低 日も出現」という㊃᪨を具体的に記㏙出来た学生は7人であった（「日々の変
動が大きい」のみも4人）。
　北欧について（質問㡯目(B)），「෤の気 の日々の変動は大変大きく，極➃な低 
日もしばしば出現」する᪨の記㏙は6人あった（日々の大きな変動のみが2人）。従って，
෤のᐮさのཝしさの特徴はある程度把握出来たようだが，「極➃な低 日の気 はド
イࢶより᭦に低い」，というような言及は，ㄡもなかった。一方，（以下，ᘏべ人数
で示す），日ᑕに関する記㏙は2人のみだったが，「気 の変動が大きい」（7人），「日
平ᆒ気 が20Υぐらいまでしか上がらない（日本の初ኟぐらい）」（6人），「ኟ⮳〜7
月㡭までがピーク（短いኟ）」（8人），「9月には平ᆒ気 5Υ程度の日も出現（8月に
はị点下の日も）」（4人）は，半分少々の学生が記㏙していた。つまり，作ရへの反
ᫎは別として，このような北欧のኟの気 や「ኟの短さ」に関するイメージは，あ
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る程度持っていたようである。
　一方，質問㡯目(C)に関する記㏙から，受講生全員が，本授業の学際的連携の意義
を多かれ少なかれ認識出来ていたようであった。その中で，「気ೃと文化との関わり
方の一➃が理解できた」あるいは「実感が深まった」との記㏙が計8人あり，その中
の1人は，「自らのESD的視点を育む実践となった4日間」を実感出来た᪨の感想も見
られた。また，今㏙べた8人とは別に，2人は，「日本・ࣚーロッパの気ೃについての
知識が，美術・音楽の芸術分野とコラボすることで，実感として定着したように感
じる」，「美術作ရを㚷㈹することで，そのᅵ地の気ೃや人々のイメージが何となく
理解出来ることが分かった」と記㏙しており，気ೃと文化との 㑏から理解を深め
る意࿡を実感した学生の存在の示唆がὀ目される。ణし，そのような双方向での 
㑏的理解を通した「ESD的視点」（異質な他者への理解も含む）を，一部の学生に␃
まらず受講者全員に効果的にၨ発出来る指導法の᭦なる検討は，今後のṧされた課
題である。
　しかし，このような課題はṧるもの，音楽ならではの感覚的な活動と気ೃ環境・
気ೃ変動の理解という科学的なものの見方には根で繋がり合うものがあり，受講生
らは，その繋がりの一➃を感じることができたのではないかと考える。
ᶝ　まとめ
　気ೃと文化理解との連携によるESD的視点育成も取り㎸んだ学際的な指導法開発へ
向けて，北欧のኟの気ೃとᏘ節サイクルを中心に日々の気 の変動ᖜにもὀ目した
気ೃ⫼ᬒを解析するとともに，大学での授業実践結果を分析した。
　北欧では，෤の平ᆒ気 がドイࢶよりも᭦に低いだけでなく，日々の大きな変動
の中での極➃な低 日の気 も，ドイࢶより᭦に低い。また，極➃な低 日は4月㡭
まで出現していた。一方，ኟ⮳〜7月一ᮼまでが気 のピークで（短いኟ），その後
はᛴ㝆 し，9月には平ᆒ気 5Υ程度の日も現れጞめた。なお，ኟ⮳の㡭だけは日
積⟬した晴ኳ日の日ᑕ量は大きいが，その時期には，「何となく明るい」あるいは「ᬯ
くならない」時間ᖏが長いことも特徴である。
　これらの気ೃ学的⫼ᬒの授業を踏まえて，北欧の෤やኟ⮳をテーマとする絵⏬作
ရの㚷㈹や，伝統的なᏘ節の行事やくらしについてのᫎ像の視聴，伝ᢎ᭤の㚷㈹を
行ない，᭦に，フィンランドのኟ⮳⚍をテーマとする音楽や美術の表現活動を行った。
音楽に関しては，小物のᡴ楽ჾ㢮などを用いて，作ရの創作（個人）と発表（グループ）
を行なった。その結果，Ꮨ節の特徴や⛣り変わり，人々の生活，気持ちなどへの自
分のὀ目点を意識することにより，視点・捉え方の多様性に気づき，そこに住む人々
のᏘ節感と自分の感じ方とを繋げて考える機会を得たものと考えられる。なお，美
術作ရの㚷㈹，気ೃの学習，音楽の活動による影響，等も踏まえた美術に関する学
生の作ရのヲ細な分析は，今後の課題としたい。
ँࣙ
　本研究において，「くらしと環境」の受講者のⓙ様には，活動の様子のビデオ᧜影
や作ရ，レポート等の分析を本研究のために行うことにご஢解㡬くなどのご協力に，
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深ㅰの意を表します。また，音楽の作ရ発表のビデオ᧜影や動⏬の編集の際には,加
藤内⸝進研究ᐊの森下⚽ᇛさん，ᵔ田知ᜤさんにご協力㡬きました。ేせて感ㅰ⮴
します。なお本研究は，科研費の基盤(C)「ḷの生成や表現と自↛環境との関わりか
らみる文化理解のための学際的学習の指導法開発」（H26〜28，代表：加藤晴子，No. 
26381234），基盤(C)「文化理解の新たな║を育むための指導法開発：音楽の生成と
気ೃの関りの学際的視点から」（H29〜31，代表：加藤晴子，No. 17K04817），及び，
基盤（B）「ESDグローバルアクションプログラムに対応した理科の教育課程開発の日
⊂共同研究」（H29〜32，代表：藤井浩樹，No. 17H02700）の⿵助を一部受けて，実
施されたものである。
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Interdisciplinary collaboration between climate and cultural understanding 
education for promoting the fundamental ESD literacy
Subtitle: A report of the lesson practice in the university on climate and 
“seasonal feeling” in the northern Europe
Kuranoshin KATO*1, Haruko KATO*2, Rikako AKAGI*1, Kazuo OTANI*3
An interdisciplinary lesson plan for promoting the students’ fundamental 
ESD literacy at university was developed with collaboration between climate 
and cultural understanding education, on a topic of the climate around 
North Europe and traditional event “Juhannus” (Summer Solstice )estival). 
Climatological analyses showed that the intermittent appearance of the 
extremely cold days accompanied by the large day-to-day variations and the 
early appearance of rather cold day already in September characterize the 
North European climate.  In the lesson practice for this research, students 
㸚rstly tried to understand or imagine the above environmental situation and 
people’s feeling, based on the climate data, DVD pictures and songs in 
CDs. And then, the students’ music creations, and so on, were made.  The 
students seem to have an opportunity for realizing the climate in foreign 
regions and the “seasonal feeling” there, through such processes.
Keywords: Joint activity of climate with music, Interdisciplinary climate 
education, ESD, Seasonal cycle and “seasonal feeling”, Comparison of 
climate between North Europe and Japan
*1 Graduate School of Education, Okayama University
*2 )aculty of Education, Gufu Shotoku Gakuen University
*3 TV Setouchi Broadcasting Co., LTD.
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教৬大学Ӄに͓ける教育のΞ΢τΧϜのݱঢ়と
ධՁの͋Γ方に関する考察
村松　ᩔ※１　今井　康ዲ※１　森安　史彦※１
　本稿はࠊ平成29年３月までに修஢生を㏦り出した国立教職大学院を対象にࠊ教育のアウトカムに
ついてࠊその現状と評価のあり方を明らかにすることを目的とする。そのためࠊアウトカムの根ᣐ
として一般的な定員඘足率と教員就職率による評価を෌考するとともにࠊこの数値のጇ当性を検討
した結果ࠊこれらは十分な根ᣐとはならないことが明らかになった。そこでࠊ教育委員会が学生の
学修成果を評価した２年次生の教員᥇用試験の合格率（「㏣加合格率」）やࠊ教育委員会や学校関係
者が学生の学修成果を評価する場である報告会等への「外部参加率」による評価指標を導入するこ
とでࠊ学生や学校・教育委員会といった社会とのዲᚠ環につなげることを提案する。またࠊこのよ
うな評価が機能する前提としてࠊ社会のニーズを考慮した上でࠊ教職大学院間で育成しようとする
㈨質能力を「チューニング」することを提案する。
キーワード：教職大学院，アウトカム，評価指標，㈨質能力，チューニング
※１ 岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに−問題のॴࡏと考察の目的
　大学の評価はࠊ教員の生産する研究論文の数や外部から獲得した研究費の㢠など
の数値を౑った「研究」の評価が中心となっておりࠊ「教育」に関する評価指標ははっ
きりしない。またࠊ大学における教育はࠊ༟㉺したカリキュラムや理論・技術の教
授といったインプットには⇕心だがࠊそれに比べて学生の㈨質能力の向上というア
ウトカムに対する関心は高くない。そのためࠊ研究ほど教育のアウトカムは数値に
よる評価が確立されていない。
　この状況についてΏ部(2012)１)はࠊ大学の世⏺ランキングが┒んになったがࠊ研
究への比重が高いものが多くࠊ「ࠗ 大学のエクセレンス㸻研究型大学࠘という一元的
な大学のプロファイルがࠊ大学の多様性を減㏥させる༴㝤性が懸念されている」と
指摘した。そしてࠊ「新たに開発されているランキングや評価ࢶールではࠊ教育の質
を学習者の視点から評価できるようにࠊ新たに学生質問調査を評価指標に取り入れ
てࠊ指標を多様化する試みやࠊ教育の直接的なアウトカムを検証する学習成果の評
価の試みがጞまって」おりࠊ「多様性への配慮やアウトカムの重視ࠊᾘ費者が理解で
きることなど大学のパフォーマンスを数値で評価することは世⏺でも一般的となっ
ている」と㏙べている。
　またࠊ深᥀(2016)２)はࠊ日本の大学教育の質保証がࠊ大学設置基準に基づく「人
材の養成に関する目的その他の教育研究上の目的」達成に必要な環境᮲௳（基本組織ࠊ
教員組織ࠊ教員の㈨格ࠊ収容定員ࠊ教育課程ࠊ卒業の要௳等ࠊ校地・校⯋等の施設
及び設ഛ等ࠊ事務組織等）を満たしているかどうかを問題としࠊ「教育研究上の目的」
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自体は各大学が主体的かつ自律的に定めるものと఩置付けられࠊ認証評価も設置基
準等に基づく教育研究環境等の確認・評価を行うことが主たる目的とされࠊ日本の
大学は「人材の養成に関する目的その他の教育研究上の目的」を社会に対して分か
りやすく説明することは求められてこなかったとしࠊ「とりわけアウトカムを同定す
ることが相対的に難しいとされてきた人文社会科学系分野がࠊ大学教育のアウトカ
ムを可視化する作業を回㑊してきたことの代ൾは大きい」と指摘している。
　本稿の対象とする教職大学院はࠊ高度専門職業人としての教員養成に特化した専
門職大学院でありࠊ今日の学校教育の抱える課題の複㞧・多様化に対応しうる高度
な専門性と豊かな人間性・社会性をഛえた力量ある教員養成を目的として創設され
たものである。平成27年12月ࠊ中ኸ教育ᑂ議会は「これからの学校教育を担う教員
の㈨質能力の向上について～学び合いࠊ高め合う教員育成コミュニティの構築に向
けて～」３）(以下ࠊ「中教ᑂ答⏦」という)を答⏦した。その中で教職大学院は「各大
学においてはࠊ教職大学院設置後ࠊA大学と教育委員会・学校との連携・協働が強化
されるとともにࠊ学び続ける教員の高度化を図りながらࠊB学校現場が直面するㅖ課
題の構造的・総合的な理解に立ってᖜ広く指導性を発᥹できる実践力のある教員の
養成が進められておりࠊ教職大学院はࠊ質的な面から教員の高度化に㈉献をしてきた」
と評価しているがࠊその根ᣐは明確に示されていない。またࠊ個々の教職大学院も
その根ᣐをどう示したらよいのかࠊその手法を持ち合わせていない状況にある。量
的拡඘を続けた教職大学院がࠊዴ何に質を保証してきたのか。教員養成をリードし
てきたとされるからこそࠊその教育の質を可視化して分かりやすく説明する責任が
ある。
　本稿はࠊまずࠊアウトカムの根ᣐとして一般的な「定員඘足率」「教員就職率」に
より教職大学院の評価を෌考するとともにࠊこの数値のጇ当性を検討する。次にࠊ
教育のアウトカムの根ᣐとなり得る㏱明性の高い数値とそれによる評価指標を提案
する。またࠊこうした評価が機能する前提᮲௳について検討する。
Ⅱ　ʮఆһॆ଍཰ʯにΑる教৬大学ӃධՁの࠶考
　定員඘足率はࠊ教職大学院のアウトカムの根ᣐの一つになっている。しかしࠊそ
れは低㏞している。制度がጞまって３年後の平成22年の段階でࠊ᪤にそうした実態
が新聞報㐨されている。「教員の㈨質向上を目指して設置された国立の教職大学院で
定員割れが深刻化している。文部科学省の調査ではࠊ08年度は15校中４校ࠊ09年度
は18校の３分の１に当たる㸴校で定員割れしておりࠊこのうち４校は２年連続だっ
た。私立大を含めた志㢪ಸ率は両年度ともに1.3ಸと低㏞しておりࠊ教員を目指す学
生にとって教職大学院が㨩力のⷧい存在になっている。大学からはࠗ大学院で学ぶ
メリットが明確でない࠘と制度そのものを疑問視する声も上がっている」ࠊ「愛知教
育大はࠊ学部から進学する学生は⣙１割だけ。大半は┴教委からのὴ㐵とࠊ教員養
成系ではない他大学の卒業生が༨める。学部生の多くが現役で教員᥇用試験に合格
するためࠊ学費を㈇担してまで大学院に行く必要はないと考えるという。同大入試
課担当者はࠗ教員᥇用試験にⴠちた学生や教職課程が඘実していない他大学向けに
ເ集をかけているのが実態でࠊ教員の質向上につながっているとは明言できない࠘
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と話している」(平成22年11月20日ẖ日新聞)と。ではࠊ近年の状況はどうなのか。
　文部科学省はࠊ平成27年から30年まで年度ごとにࠊ全大学の入学定員ࠊ志㢪者数ࠊ
入学者数ࠊ定員඘足率とࠊ大学ごとの入学定員ࠊ入学者数ࠊ定員඘足率を「教職大学院：
入学者選ᢤについて」４)としてWebに整理している。文部科学省が教職大学院の評価
の根ᣐに定員඘足率を重視している証ᕥであろう。
　さらにヲ細に分析するためࠊ大学ごとの志㢪者数や合格者数を加えた状況につい
てWebで検索したところࠊ教職大学院の創設された平成20年度は2008 Kei-Net(「教
職大学院の現状と課題」㸨定員と入学者数のみ群㤿大学の人数を含む)にࠊ平成29年
度は2017.10.23 ReseMom(「国私立教職大学院の入学者数ࠊ10年でಸ増」)に次のよ
うなデータがあった。
　私立を含む全体ではࠊ入
学定員に対する入学者の割
合である定員඘足率はࠊ90.8㸣から97.5㸣へ向上しているがࠊ合格者に対する受験
者の割合である➇த率は1.34から1.15へ低下しておりࠊ志㢪者・受験者増を入学定
員増が྾収していることが分かる。
　同様に平成29年３月までに修஢者を㏦り出した国立大学法人が教職大学院を設置
する21大学についてWebに公開された情報を集⣙した。Web検索に限⏺があるため探
り当てることができていない情報がある可能性があるがࠊ大学によって公開する内
容や方法に差があった。そこでࠊ比較可能な平成28年度から30年度の各平ᆒ値を次
のとおり一覧表にした。
ࡵࡿࠋ学㒊⏕ࡢከࡃࡀ⌧ᙺ࡛教員᥇⏝ヨ㦂࡟ྜ᱁ࡍࡿࡓࡵࠊ学㈝ࢆ㈇ᢸࡋ࡚ࡲ
࡛大学㝔࡟行ࡃᚲ要ࡣ࡞࠸࡜⪃࠼ࡿ࡜࠸࠺ࠋྠ大ධヨㄢᢸᙜ⪅ࡣࠗ教員᥇⏝ヨ
㦂࡟ⴠࡕࡓ学⏕ࡸ教職ㄢ⛬ࡀ඘実ࡋ࡚࠸࡞࠸௚大学ྥࡅ࡟ເ集ࢆ࠿ࡅ࡚࠸ࡿࡢ
ࡀ実ែ࡛ࠊ教員ࡢ㉁ྥୖ࡟ࡘ࡞ࡀࡗ࡚࠸ࡿ࡜ࡣ᫂ゝ࡛ࡁ࡞࠸࠘࡜ヰࡋ࡚࠸ࡿࠖ
平成 22 年 11 月 20 日ẖ日᪂⪺࡜ࠋ࡛ࡣࠊ㏆年ࡢ≧ἣࡣ࡝࠺࡞ࡢ࠿ࠋ 
 ᩥ㒊⛉学┬ࡣࠊ平成 27 年࠿ࡽ 30 年ࡲ࡛年ᗘࡈ࡜࡟ࠊ඲大学ࡢධ学ᐃ員ࠊ志
㢪⪅ᩘࠊධ学⪅ᩘࠊᐃ員඘㊊⋡࡜ࠊ大学ࡈ࡜ࡢධ学ᐃ員ࠊධ学⪅ᩘࠊᐃ員඘㊊
⋡ࢆࠕ教職大学㝔：ධ学⪅㑅ᢤ࡟ࡘ࠸࡚ࠖ４࡜ࡋ࡚ :eE ࡟ᩚ⌮ࡋ࡚࠸ࡿࠋᩥ㒊
⛉学┬ࡀ教職大学㝔ࡢホ౯ࡢ᰿ᣐ࡟ᐃ員඘㊊⋡ࢆ㔜どࡋ࡚࠸ࡿドᕥ࡛࠶ࢁ࠺ࠋ 
 ࡉࡽ࡟ヲ⣽࡟ศᯒࡍࡿࡓࡵࠊ大学ࡈ࡜ࡢ志㢪⪅ᩘࡸྜ᱁⪅ᩘࢆຍ࠼ࡓ≧ἣ࡟
ࡘ࠸࡚ :eE ᳨࡛⣴ࡋࡓ࡜ࡇࢁࠊ教職大学㝔ࡢ๰タࡉࢀࡓ平成 20 年ᗘࡣ 2008 
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ᐃ員඘㊊⋡ࡔࡅぢࡿ࡜ࠊ࣡ーࢫト３ࡀ長ᓮ大 71.4ࠊ山᲍大 78.6ࠊරᗜ教育
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異なっている。またࠊ上㉺教育大は入学定員67ྡのところ受験者78ྡの全員を合格
させて71ྡが入学した結果が106.0でありࠊ平成29年度に入学定員を80ྡから60ྡ
に๐減しているがࠊ平成31年度から170ྡに増加させる。このような傾向は他大学で
も認められࠊ定員඘足率は教職大学院における教育のアウトカム評価の根ᣐとはな
り得ない。
　ጇ当性の高い評価はࠊ１ಸྎという全体的な➇த率の低さとࠊ最も➇த率の高い
東京学芸大で志㢪者85ྡから受験者75ྡへࠊ合格者49ྡから入学者45ྡへࠊそれぞ
れ１割程度が目減りする志㢪者の意識に表れている。教職大学院が企業や自治体と
の人材獲得➇தに㈇けているのである。こうした目減りは他大学でも認められࠊそ
の見㎸みのズレが定員඘足率に影響する傾向がある。このズレは自治体から一定数
がὴ㐵される現職教員学生より学部新卒学生の༨有率が高くなるほど読みにくくな
る。例えばࠊ学部新卒学生の༨有率が30を下回る群㤿大ࠊ宇都ᐑ大ࠊ㬆門教育大ࠊ
㟼岡大の定員඘足率は100を㉸えࠊ60を上回る京都教育大ࠊዉ良教育大ࠊ長崎大ࠊ
ᐑ崎大は100を㉸えられていない。
　なおࠊ文部科学省が平成30年2月21日にWebにᥖ㍕した「大学院在学者・進学者に
対する特例」５)によるとࠊ平成30年現在ࠊ᥇用試験を行う68自治体のうち北九州市と
豊能地༊を㝖く66自治体で修士課程を含む大学院に進学・在学する学部新卒学生に
対するインセンティブがある。このことについて対象とする教職大学院の所在都㐨
ᗓ┴について一覧表に整理した。 
ࡗ࡚࠸ࡿࡀྜࠊ ᱁⪅ࡣᐃ員ࢆୗᅇࡿ 96 ྡ࡛࠶ࡿࠋ௚ࡣඹ࡟ධ学⪅ࡀᐃ員ࢆୗᅇ
ࡗ࡚࠸ࡿࡀࠊ長ᓮ大ࡣ平成 30 年ᗘ࠿ࡽධ学ᐃ員ࢆ 38 ྡ࠿ࡽ 28 ྡ࡟๐ῶࡋࠊ
山᲍大ࡣ平成 31 年ᗘ࠿ࡽධ学ᐃ員ࢆ 28 ྡ࠿ࡽ 38 ྡ࡟ቑຍࡉࡏࡿࠋྠࡌᐃ員
඘㊊⋡ࡀప࠸大学࡛ࡶ≧ἣࡸᑐᛂࡣ␗࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋࡲࡓࠊୖ㉺教育大ࡣධ学ᐃ
員 67ྡࡢ࡜ࡇࢁཷ㦂⪅ 78ྡࡢ඲員ࢆྜ᱁ࡉࡏ࡚ 71ྡࡀධ学ࡋࡓ⤖ᯝࡀ 106.0
࡛࠶ࡾࠊ平成 29 年ᗘ࡟ධ学ᐃ員ࢆ 80 ྡ࠿ࡽ 60 ྡ࡟๐ῶࡋ࡚࠸ࡿࡀࠊ平成 31
年ᗘ࠿ࡽ 170 ྡ࡟ቑຍࡉࡏࡿࠋࡇࡢࡼ࠺࡞ഴྥࡣ௚大学࡛ࡶㄆࡵࡽࢀࠊᐃ員඘
㊊⋡ࡣ教職大学㝔࡟࠾ࡅࡿ教育ࡢ࢔࢘ト࣒࢝ホ౯ࡢ᰿ᣐ࡜ࡣ࡞ࡾᚓ࡞࠸ࠋ 
ጇᙜᛶࡢ㧗࠸ホ౯ࡣࠊ１ಸྎ࡜࠸࠺඲యⓗ࡞➇த⋡ࡢపࡉ࡜ࠊ᭱ࡶ➇த⋡ࡢ
㧗࠸ᮾி学ⱁ大࡛志㢪⪅ 85 ྡ࠿ࡽཷ㦂⪅ 75 ྡ࡬ࠊྜ᱁⪅ 49 ྡ࠿ࡽධ学⪅ 45
ྡ࡬ࠊࡑࢀࡒࢀ１๭⛬ᗘࡀ目ῶࡾࡍࡿ志㢪⪅ࡢព㆑࡟⾲ࢀ࡚࠸ࡿࠋ教職大学㝔
ࡀ௻ᴗࡸ⮬治య࡜ࡢேᮦ⋓ᚓ➇த࡟㈇ࡅ࡚࠸ࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋࡇ࠺ࡋࡓ目ῶࡾࡣ௚
大学࡛ࡶㄆࡵࡽࢀࠊࡑࡢぢ㎸ࡳࡢࢬࣞࡀᐃ員඘㊊⋡࡟ᙳ㡪ࡍࡿഴྥࡀ࠶ࡿࠋࡇ
ࡢࢬࣞࡣ⮬治య࠿ࡽ୍ᐃᩘࡀὴ㐵ࡉࢀࡿ⌧職教員学⏕ࡼࡾ学㒊᪂༞学⏕ࡢ༨有
⋡ࡀ㧗ࡃ࡞ࡿ࡯࡝ㄞࡳ࡟ࡃࡃ࡞ࡿࠋ౛࠼ࡤࠊ学㒊᪂༞学⏕ࡢ༨有⋡ࡀ 30ࢆୗ
ᅇࡿ⩌㤿大ࠊᏱ㒔ᐑ大ࠊ㬆㛛教育大ࠊ㟼岡大ࡢᐃ員඘㊊⋡ࡣ 100ࢆ㉸࠼ࠊ60
ࢆୖᅇࡿி㒔教育大ࠊዉⰋ教育大ࠊ長ᓮ大ࠊᐑᓮ大ࡣ 100ࢆ㉸࠼ࡽࢀ࡚࠸࡞࠸ࠋ 
࡞࠾ࠊᩥ㒊⛉学┬ࡀ平成 30 年 2 月 21 日࡟ :eE ࡟ᥖ㍕ࡋࡓࠕ大学㝔ᅾ学⪅・
㐍学⪅࡟ᑐࡍࡿ≉౛ࠖ㸳࡟ࡼࡿ࡜ࠊ平成 30 年⌧ᅾࠊ᥇⏝ヨ㦂ࢆ行࠺ 68 ⮬治య
ࡢ࠺ࡕ北஑ᕞ市࡜㇏⬟ᆅ区ࢆ㝖ࡃ 66 ⮬治య࡛ಟኈㄢ⛬ࢆྵࡴ大学㝔࡟㐍学・
ᅾ学ࡍࡿ学㒊᪂༞学⏕࡟ᑐࡍࡿインセンࢸ࢕ࣈࡀ࠶ࡿࠋࡇࡢࡇ࡜࡟ࡘ࠸࡚ᑐ㇟
࡜ࡍࡿ教職大学㝔ࡢᡤᅾ㒔㐨ᗓ┴࡟ࡘ࠸୍࡚ぴ⾲࡟ᩚ⌮ࡋࡓࠋ  
  
教職大学㝔࡟㐍学ࡍࡿ学㒊᪂༞学⏕࡟㸰年㛫ࡢ教員᥇⏝ྡ⡙ࡢⓏ㍕ᮇ㛫ᘏ
長ࢆㄆࡵ࡚࠸ࡿࡢࡣࠊᰣᮌ┴ࠊᮾி㒔ࠊ山᲍┴ࠊ岡山┴࡛࠶ࡿࠋࡘࡲࡾࠊ学㒊
᪂༞学⏕ࡀ教員᥇⏝ヨ㦂࡟ྜ᱁ࡋࡓᚋࠊ教職大学㝔࡟ᑐࡋ࡚ཷ㦂・ධ学ࡍࡿ࣓
リࢵトࢆឤࡌࡿ学⏕ࡀከ࠸ࡢࡣࠊᏱ㒔ᐑ大ࠊᮾி学ⱁ大ࠊ山᲍大ࠊ岡山大࡜⪃
࠼ࡽࢀࡿࠋ୍᪉ࠊ山ᙧ┴ࠊ᪂₲┴ࠊ⚟஭┴ࠊឡ知┴ࠊ大㜰ᗓࠊዉⰋ┴ࡣࠊྡ⡙
Ⓩ㍕ᮇ㛫ࡢᘏ長ࡣ࡞ࡃᅾ学中࡟෌ᗘཷ㦂ࡍࡿᚲ要ࡀ࠶ࡿࠋࡘࡲࡾࠊཷ㦂・ධ学
ࡍࡿリࢫࢡࢆឤࡌࡿ学⏕ࡀከ࠸ࡢࡣࠊ山ᙧ大ࠊୖ㉺教育大ࠊ⚟஭大ࠊឡ知教育
　教職大学院に進学する学部新卒学生に２年間の教員᥇用ྡ⡙のⓏ㍕期間ᘏ長を認
めているのはࠊᰣ木┴ࠊ東京都ࠊ山᲍┴ࠊ岡山┴である。つまりࠊ学部新卒学生が
教員᥇用試験に合格した後ࠊ教職大学院に対して受験・入学するメリットを感じる
学生が多いのは 宇都ᐑ大ࠊ東京学芸大ࠊ山᲍大ࠊ岡山 と考えられる。一方ࠊ山
形┴ࠊ新潟┴ࠊ福井┴ࠊ愛知┴ࠊ大㜰ᗓࠊዉ良┴はࠊྡ⡙Ⓩ㍕期間のᘏ長はなく在
学中に෌度受験する必要がある。つまりࠊ受験・入学するリスクを感じる学生が多
いのはࠊ山形大ࠊ上㉺教育大ࠊ福井大ࠊ愛知教育大ࠊ大㜰教育大ࠊዉ良教育大と考
えられる。
　このように教職大学院の評価によく౑われる定員඘足率よりࠊ合格者に対する受
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験者の割合である「➇த率」の方がࠊ教職大学院の教育に対するアウトカムの根ᣐ
としてጇ当性が高い。つまりࠊ自治体からὴ㐵の現職教員学生でなくࠊఇ業制度で
↓⤥でも学費をᡶって入学する現職教員やࠊ᥇用試験のリスクを取ってでも入学を
希望する学部新卒学生が集まるといったࠊ第三者である志㢪者の教職大学院への評
価がࠊ中教ᑂ答⏦の評価B「学校現場が直面するㅖ課題の構造的・総合的な理解に立っ
てᖜ広く指導性を発᥹できる実践力のある教員を養成した」実⦼ࠊすなわちࠊ教育
のアウトカムと言えるのではないだろうか。
Ⅲ　ʮ教һब৬཰ʯにΑる教৬大学ӃධՁの࠶考
　「教員就職率」もまた教職大学院のアウトカムの根ᣐの一つになっている。
　平成29年の「国立教員養成大学・学部ࠊ大学院ࠊ㝃ᒓ学校の改㠉に関する有識者
会議(以下ࠊ「有識者会議」という)㸴)で示された基礎㈨ᩱでもࠊ「平成28年3月卒業者
の教員就職率90.3㸣（国立教員養成大学・学部の学部新卒者の教員就職率67.4㸣ࠊ
国立教員養成系修士課程の修஢者の教員就職率53.4㸣）」といった数値が示されࠊ有
識者会議報告書ではࠊ「教職大学院で学んだ学部新卒学生の教員就職率は㸷割を㉸え
るとともにࠊ教職大学院で学んだ現職教員が学校現場にᡠってからの評価も一般的
には高いとされることからࠊ教職大学院の教育は一定の成果を上げていると考えら
れる」とある。
　しかしࠊ教員就職率はࠊ正規᥇用と非正規᥇用とがΰ在している。全国的に見るとࠊ
教員は大量㏥職とそれを⿵う大量᥇用の時代であるためࠊ教員᥇用試験の➇த率は
下がり合格率が上がっている。またࠊ代員や加配教員として期限付き講師が不足し
ておりࠊ非正規᥇用の㟂要は高い。従ってࠊ中教ᑂ答⏦の評価B「学校現場が直面す
るㅖ課題の構造的・総合的な理解に立ってᖜ広く指導性を発᥹できる実践力のある
教員を養成した」はࠊ少なくとも学部新卒学生ではࠊ第三者の評価と言える教員᥇
用試験の合格率を᥇用すべきである。
　もちろんࠊ教員᥇用試験に合格していなくても高度な教育実践力が育っている学
生はいるしࠊ教職大学院は教員᥇用試験の合格のために教育しているわけではない。
しかしࠊ修஢生の多くが᥇用される自治体の実施する教員᥇用試験の᥇用基準はࠊ
例えば「┴の教育課題を深く理解しࠊ果ᩒに立ち向かうことのできる教員」「強い౑
࿨感と情⇕ࠊ高い೔理観ࠊ豊かな教育的愛情を持った教員」「多様な経験を積む中で
協働して課題解決に当たるなどࠊ生ᾭにわたって学び続ける教員」(平成31年度岡山
┴公立学校教員᥇用ೃ⿵者選考試験実施要㡯)のようにࠊ中教ᑂ答⏦の評価Bと▩┪
しない。そもそも▩┪があるのであればࠊ教員育成指標などの⟇定に実質的に参⏬
できておらずࠊ評価Aの「大学と教育委員会・学校との連携・協働が強化された」こ
とを否定することになる。
　文部科学省ではࠊ平成23年３月から29年３月まで年度ごとにࠊ修஢者数ࠊ新卒修
஢者の正規᥇用・臨時的任用・前年度までの教員᥇用試験(以下ࠊ表中では「教᥇」
という)合格者の数ࠊ教員就職率(正規㸩臨時)などを「教職大学院：修஢者の就職状
況について」としてWebに整理している。(以下ࠊ「文科省調査」という)㸵)このデータはࠊ
平成23年の調査が平成24年以㝆と㡯目が異なるため検討㈨ᩱからは㝖外しࠊ平成29
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年３月までに修஢者を㏦り出した国立大学法人が教職大学院を設置する21大学を対
象とする。
　なおࠊ表中のձ合格者༨有率はࠊ学部教育の影響が強い１年次までに教員᥇用試
験に合格している学生の割合【１年次までの教᥇合格者数㸭学部新卒修஢者数】ࠊղ
㏣加合格率はࠊ教職大学院の教育の影響が強い２年次に教員᥇用試験に合格した学
生の割合【２年次の教᥇合格者数㸭（学部新卒修஢者数－１年次までの教᥇合格者
数）】ࠊճ未達成率はࠊ教員以外への就職・未就職の学生の割合【教員以外への就職・
未就職者数㸭学部新卒修஢者数】である。
　まずࠊ全体の状況を見るとࠊձ合格者༨有率は⣼計で19.4㸣でありࠊ平成27年に
10.9㸣へと半減したが概ね２割
である。ղ㏣加合格率は⣼計で
46.9㸣でありࠊ平成25年までは３
割弱だったが概ね５割である。ճ
未達成率は⣼計で7.4㸣でありࠊ他
に比べて変動は小さく概ね１割弱
である。
　つまりࠊ全体としてࠊ教員᥇用試験に合格していない学部新卒学生が多く入学す
るがࠊその後ࠊ半数は教員᥇用試験に合格できず非正規教員として就職しࠊ１割弱
は教員以外に進路変᭦か未就職ࠊということである。中教ᑂ答⏦の評価B「学校現場
が直面するㅖ課題の構造的・総合的な理解に立ってᖜ広く指導性を発᥹できる実践
力のある教員を養成した」はࠊ学部新卒学生では根ᣐがⷧい。
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年࡟ 10.9㸣࡬࡜༙ῶࡋࡓࡀᴫࡡ
㸰๭࡛࠶ࡿࠋղ㏣ຍྜ᱁⋡ࡣ⣼ィ
࡛ 46.9㸣࡛࠶ࡾࠊ平成 25 年ࡲ࡛
ࡣ３๭ᙅࡔࡗࡓࡀᴫࡡ㸳๭࡛࠶
ࡿࠋճᮍ㐩成⋡ࡣ⣼ィ࡛ 7.4㸣࡛
࠶ࡾࠊ௚࡟ẚ࡭࡚ኚືࡣ小ࡉࡃᴫ
ࡡ１๭ᙅ࡛࠶ࡿࠋ 
 ࡘࡲࡾࠊ඲య࡜ࡋ࡚ࠊ教員᥇⏝ヨ㦂࡟ྜ᱁ࡋ࡚࠸࡞࠸学㒊᪂༞学⏕ࡀከࡃධ
学ࡍࡿࡀࠊࡑࡢᚋ༙ࠊ ᩘࡣ教員᥇⏝ヨ㦂࡟ྜ᱁࡛ࡁࡎ㠀ṇつ教員࡜ࡋ࡚ᑵ職ࡋࠊ
１๭ᙅࡣ教員௨እ࡟㐍㊰ኚ᭦࠿ᮍᑵ職ࠊ࡜࠸࠺ࡇ࡜࡛࠶ࡿࠋ中教ᑂ⟅⏦ࡢホ౯
%ࠕ学ᰯ⌧ሙࡀ┤㠃ࡍࡿㅖㄢ㢟ࡢᵓ㐀ⓗ・⥲ྜⓗ࡞⌮ゎ࡟❧ࡗ࡚ᖜᗈࡃᣦᑟᛶࢆ
発᥹࡛ࡁࡿ実㊶ຊࡢ࠶ࡿ教員ࢆ㣴成ࡋࡓࠖࡣࠊ学㒊᪂༞学⏕࡛ࡣ᰿ᣐࡀⷧ࠸ࠋ 
 ḟ࡟ࠊ平成 24 年࠿ࡽ 29 年ࡲ࡛ࡢ⣼ィ࡛ಶูࡢ≧ἣࢆ☜࠿ࡵ࡚ࡳࡿࠋ 
ࡍࡿ࡜ࠊձྜ᱁⪅༨有⋡ࡣࠊᒱ㜧大 51.4㸣ࠊᮾி学ⱁ大 47.2㸣ࠊ岡山大 44.6㸣
ࡀ≉࡟㧗࠸୍᪉ࠊᏱ㒔ᐑ大・大㜰教育大㸮㸣ࠊ山ᙧ大・⚟஭大 1.7㸣ࡀ≉࡟ప
࠸ࠋղ㏣ຍྜ᱁⋡ࡣࠊᐑᓮ大 25.8㸣ࠊ㬆㛛教育大 36.0㸣ࠊ岡山大 36.6㸣ࠊᐑ
ᇛ教育大 37.5㸣ࡀప࠸୍᪉ࠊ大㜰教育大 93.3㸣ࠊ⩌㤿大 87.5㸣ࠊᮾி学ⱁ大
73.7㸣ࠊ⚟岡教育大 70.0㸣ࡀ≉࡟㧗࠸ࠋճᮍ㐩成⋡ࡣࠊ１๭ࢆ㉸࠼ࡿࡢࡀ長ᓮ
　次にࠊ平成24年から29年までの⣼計で個別の状況を確かめてみる。
　するとࠊ 合格者 率はࠊ 51.4㸣ࠊ東京 芸 47.2㸣ࠊ岡山大44.6㸣が
特に高い一方ࠊ宇都ᐑ大・ 㜰教育大㸮㸣ࠊ山形大・福井大1.7㸣が特に低い。ղ㏣
加合格率はࠊᐑ崎大25.8㸣ࠊ㬆門教育大36.0㸣ࠊ岡山大36.6㸣ࠊᐑᇛ教育大37.5㸣
が低い一方ࠊ大㜰教育大93.3㸣ࠊ群㤿大87.5㸣ࠊ東京学芸大73.7 福岡教育
70.0㸣が特に高い。ճ未達成率はࠊ１割を㉸えるのが長崎大19.3㸣ࠊᐑ崎大16.3㸣ࠊ
ᐑᇛ教育大12.7㸣ࠊዉ良教育大10.5㸣ࠊ㟼岡大10.3㸣である一方ࠊ宇都ᐑ大・群㤿大・
ᒱ㜧大・大㜰教育大は㸮㸣である。
　なおࠊ先㏙のとおりࠊ教職大学院生に２年間のྡ⡙Ⓩ㍕ᘏ長を認めている自治体
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１๭ᙅࡣ教員௨እ࡟㐍㊰ኚ᭦࠿ᮍᑵ職ࠊ࡜࠸࠺ࡇ࡜࡛࠶ࡿࠋ中教ᑂ⟅⏦ࡢホ౯
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 ḟ࡟ࠊ平成 24 年࠿ࡽ 29 年ࡲ࡛ࡢ⣼ィ࡛ಶูࡢ≧ἣࢆ☜࠿ࡵ࡚ࡳࡿࠋ 
ࡍࡿ࡜ࠊձྜ᱁⪅༨有⋡ࡣࠊᒱ㜧大 51.4㸣ࠊᮾி学ⱁ大 47.2㸣ࠊ岡山大 44.6㸣
ࡀ≉࡟㧗࠸୍᪉ࠊᏱ㒔ᐑ大・大㜰教育大㸮㸣ࠊ山ᙧ大・⚟஭大 1.7㸣ࡀ≉࡟ప
࠸ࠋղ㏣ຍྜ᱁⋡ࡣࠊᐑᓮ大 25.8㸣ࠊ㬆㛛教育大 36.0㸣ࠊ岡山大 36.6㸣ࠊᐑ
ᇛ教育大 37.5㸣ࡀప࠸୍᪉ࠊ大㜰教育大 93.3㸣ࠊ⩌㤿大 87.5㸣ࠊᮾி学ⱁ大
73.7㸣ࠊ⚟岡教育大 70.0㸣ࡀ≉࡟㧗࠸ࠋճᮍ㐩成⋡ࡣࠊ１๭ࢆ㉸࠼ࡿࡢࡀ長ᓮ
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を地元とする宇都ᐑ大ࠊ東京学芸大ࠊ山᲍大ࠊ岡山大ࠊᘏ長がなく᥇用㎡㏥者に෌
受験が必要な自治体を地元とする山形大ࠊ上㉺教育大ࠊ福井大ࠊ愛知教育大ࠊ大㜰
教育大ࠊዉ良教育大はࠊ合格者༨有率に自治体のインセンティブが影響している可
能性がありࠊ後者は１年次までの合格者が２年次の合格者にダブルカウントされて
いる可能性がある。またࠊ大㜰教育大ࠊ宇都ᐑ大ࠊ群㤿大はࠊ対象となる学部新卒
学生が20ྡ以下であることに␃意する必要がある。
　もちろんࠊこれをもって各教職大学院の教育をப々するのは早計である。教員᥇
用試験を✺◚するための特別なトレーニングの影響があるであろうしࠊ受験した自
治体や学校✀によって➇த率が異なるほかࠊ教職大学院に進学・在学することによ
るインセンティブなど解㔘にはៅ重を期すべきではある。しかしࠊ全体として「教
員᥇用試験に合格していない学部新卒学生が多く入学するがࠊその後ࠊ半数は教員
᥇用試験に合格できずに非正規᥇用教員として就職しࠊ１割弱は教員以外に進路変
᭦か未就職」の大学が多くࠊ中教ᑂ答⏦の評価B「学校現場が直面するㅖ課題の構造的・
総合的な理解に立ってᖜ広く指導性を発᥹できる実践力のある教員を養成した」はࠊ
個別に見ても根ᣐがⷧい。重要なことはࠊ合格者༨有率や㏣加合格率ࠊ未達成率といっ
た数値はࠊ学生を教育した教職大学院ではなくࠊ第三者である自治体や入学生によ
る評価でありࠊその評価の元となる教員育成指標にはࠊ教職大学院を含む地元の教
員養成系大学が関わっているということである。
Ⅳ　第ࡾ者にΑる਺஋にجͮ͘ධՁのඞ要ੑ
　これから児❺生ᚐ数の減少や教員の大量㏥職期の収᮰による᥇用減が進みࠊ教職
大学院の入学定員が増えることでࠊ学部新卒学生の確保はもちろん教員᥇用試験の
合格も今まで以上に容易でない時代に✺入する。またࠊ若手教員がᛴ増しࠊ学校が
直面するㅖ課題が多様化・複㞧化するなかࠊᖜ広く指導性を発᥹することが期待さ
れる現職教員ほど学校を離れて学ぶことが難しくなる。
　教職大学院がࠊ社会の求める高度教育実践力をഛえた学生を教員᥇用試験に合格
させることでࠊ優れた学部新卒学生の入学が増える。またࠊ教職大学院がࠊ学生や
関係する学校ࠊ教育委員会に自らの課題解決に向けた効力感を感じさせることでࠊ
課題解決に役立てたいという新たなニーズが生まれ現職教員学生の入学が増える。
こうしたዲᚠ環を生み出す必要がある。
　このようなዲᚠ環を生み出すためにࠊ第三者の評価による数値を根ᣐにどのよう
な指標ができるか検討してみたい。というのもࠊこの第三者の評価による指標のな
いことが教職大学院の問題であると指摘されているからである。
　Ἑ村(2017)㸶)はࠊ主務ᗓ省のᯟを㉸えたᐈ観的評価のᯟ組みが設けられࠊẸ間の
║を含むチェックがཝしくかけられた結果ࠊプレࢮンスを高めた国立研究開発法人
と比較しࠊ「わが国の国立大学法人のパフォーマンスがࠊ法人化以㝆の13年間వりの
期間を通じて低下傾向をたどっていることの⫼ᬒはࠊ国による㈈政支出の規模や各
国立大学法人の㈈務㐠Ⴀ上の問題に起因するというよりはむしろࠊ国からࠊそして
学生やそのᐙᗞからࠊまたẸ間企業からࠊ国立大学に支出された㈨金をいかにして
最大限効率的かつ効果的に用いるのかというഃ面でࠊ各国立大学法人の組織内の㐠
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Ⴀやマネシジメントに問題があると考えられࠊそしてそのマネジメントの質を高め
るうえで本来不可欠であるはずの評価のᯟ組みの設計に問題がある」と指摘しࠊ「教
育・研究面での評価に際してはࠊ大学関係者といういわばࠗ身内࠘による評価が事
実上の最⤊評価となっている」ことࠊ「同じ国立大学における教育といえどもࠊ例えばࠊ
地域の小中学校の教員養成とࠊ地域医療に㈉献する医師の養成ࠊいずれは世⏺で最
先➃の研究に従事する研究者の養成ࠊとでは評価の定量・定性評価の着║点や基準
は異なって↛るべきであるとも考えられるがࠊそうした点の検討はまだあまり進ん
でいない」ことに課題があるとしている。
　またࠊ佐藤(2006)㸷)はࠊ「学部教育であれ大学院教育であれࠊ日本の教員養成はࠊ
ㅖ外国とは比較にならないほどお⢒ᮎであった。その反省が何よりも必要である。(中
略)お⢒ᮎな教師教育はࠊ(中略)教員養成を౑࿨とする教育学部や教育大学院におい
てもࠊあるいは多数の専門的研究者を᧦する研究大学の教育学部や大学院において
も同様であった。多くの大学教員はࠊ学問研究を価値が高いものと見なしてきたしࠊ
教師よりも研究者の養成に⇕心であった」と指摘している。国立大学教員は研究志
向が強いにもかかわらずࠊ世⏺的に見て大学全体のパフォーマンスが低いとされる
のは組織のガバナンスの問題である。公┈性の高い教員養成を担う教育学部・大学
院こそ教育のアウトカムࠊすなわち高度専門職業人として高度教育実践力を身に付
けた教員養成の実現状況について第三者の評価によって㏱明性を高める必要がある。
　平成30年の中教ᑂ答⏦「2040年に向けた高等教育のグランドデザイン」10)はࠊ大
学の中心となる強みや特色を明確にして社会に発信・㑏元することを通して社会か
らの評価と支援を得るዲᚠ環の形成を求めࠊ特に大学院の社会ニーズとの஋離を課
題としている。とりわけ国立大学に設置された教職大学院ではࠊ地域における高度
専門職業人としての教員養成についてࠊ他学部や地域の他大学からの入学生を含め
て保証する責務がある。
　そこでࠊ社会のニーズを反ᫎした第三者の評価としてࠊ２年次生の自治体の教員
᥇用試験結果による「㏣加合格率」とࠊ報告会等への外部参加者に関する「外部参
加率」を根ᣐにした評価指標を提案したい。
１ 自治体の教員᥇用試験結果による数値を根ᣐにした評価指標
　教職大学院が社会の求める高度教育実践力をഛえた学生を教員᥇用試験に合格さ
せることでࠊ優れた学部新卒学生の入学が増えるዲᚠ環に向けࠊ合格者༨有率ࠊ㏣
加合格率ࠊ未達成率の組み
合わせでࠊ次のような分㢮
が可能になる。
　つまりࠊ合格者༨有率が
高く㏣加合格率も高い大学
(a)はࠊすでに教員᥇用試
験に合格している学生とࠊ
これから合格を目指す学生の双方に対する教育がࠊ教員᥇用試験あるいは社会の求
める高度教育実践力と▩┪していない結果と言えるだろう。またࠊ合格者༨有率が
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⟅⏦ࡢホ౯ %ࠕ学ᰯ⌧ሙࡀ┤㠃ࡍࡿㅖㄢ㢟ࡢᵓ㐀ⓗ・⥲ྜⓗ࡞⌮ゎ࡟❧ࡗ࡚ᖜ
ᗈࡃᣦᑟᛶࢆ発᥹࡛ࡁࡿ実㊶ຊࡢ࠶ࡿ教員ࢆ㣴成ࡋࡓࠖࡸ教職大学㝔ࡀᶆᴶࡍ
ࡿ㧗ᗘᑓ㛛職ᴗேࡢ㣴成ࡢ実⌧≧ἣ࡟ࡘ࠸࡚㏱᫂ᛶࢆ㧗ࡵࡿࡇ࡜ࡀྍ⬟࡜࡞ࡿࠋ
ࡲࡓࠊ⮬治య࡟࡜ࡗ࡚ࡶࠊインセンࢸ࢕ࣈࡢຠᯝ᳨ドࡀ࡛ࡁࠊホ౯ $ࠕ大学࡜
教育委員会・学ᰯ࡜ࡢ㐃ᦠ・༠ാࡀᙉ໬ࡉࢀࡓ ࡢࠖホ౯ᣦᶆ࡜ࡋ࡚有ຠ࡛࠶ࡿࠋ 
aࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡶ㧗࠸大学 
Eࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀపࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡀ㧗࠸大学 
cࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡀప࠸大学 
dࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀపࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡶప࠸大学 
eࠕᮍ㐩成⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖ࡜ࠕ㏣ຍྜ᱁
⋡ࠖࡀప࠸大学 
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教৬大学Ӄに͓ける教育のΞ΢τΧϜのݱঢ়とධՁの͋Γ方に関する考察
低く㏣加合格率が高い大学(b)はࠊ多くの学部新卒学生の教員᥇用試験に合格したい
というニーズに応えているのだからࠊこの２つの㢮型は志㢪者の増加や自治体のイ
ンセンティブ付与といったዲᚠ環につながる可能性が高い。一方ࠊ合格者༨有率が
高く㏣加合格率が低い大学(c)はࠊすでに教員᥇用試験に合格している学生とࠊこれ
から合格を目指す学生の双方に対する教育がࠊ教員᥇用試験あるいは社会の求める
高度教育実践力と調和がとれていない可能性がある。またࠊ合格者༨有率が低く㏣
加合格率も低い大学(d)はࠊ教職大学院の教育が学生や社会のニーズと適合していな
い可能性が高いことからࠊこの２つの㢮型は志㢪者の減少や自治体のインセンティ
ブの෌考につながりかねない。さらにࠊ未達成率が高く合格者༨有率と㏣加合格率
が低い大学(e)はࠊ教職大学院の教育が教職というキャリア形成に影響を及ぼしてい
るおそれがある。
　改めて大学ごとに平成24年から29年までの⣼計を見るとࠊ例えばࠊ東京学芸大は
合格者༨有率が高く㏣加合格率も高いa㢮型ࠊ大㜰教育大は合格者༨有率が低く㏣加
合格率が高いb㢮型ࠊ岡山大は合格者༨有率が高く㏣加合格率が低いc㢮型ࠊ㬆門教
育大は合格者༨有率が低く㏣加合格率も低いd㢮型ࠊᐑ崎大は未達成率が高く༨有率
と合格率が低いe㢮型に分㢮できる。
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ࡇࡢࡼ࠺࡟ࠊ⮬治య࡜࠸࠺第三⪅ࡢホ౯࡟ࡼࡿᩘ್ࢆ᰿ᣐ࡟ࡋ࡚ࠊ教育ࡢ࢔
࢘ト࣒࢝ࡢホ౯ᣦᶆ࡜ࡍࡿࡇ࡜࡛ࠊᑡ࡞ࡃ࡜ࡶ学㒊᪂༞学⏕࡟ࡘ࠸࡚ࠊ中教ᑂ
⟅⏦ࡢホ౯ %ࠕ学ᰯ⌧ሙࡀ┤㠃ࡍࡿㅖㄢ㢟ࡢᵓ㐀ⓗ・⥲ྜⓗ࡞⌮ゎ࡟❧ࡗ࡚ᖜ
ᗈࡃᣦᑟᛶࢆ発᥹࡛ࡁࡿ実㊶ຊࡢ࠶ࡿ教員ࢆ㣴成ࡋࡓࠖࡸ教職大学㝔ࡀᶆᴶࡍ
ࡿ㧗ᗘᑓ㛛職ᴗேࡢ㣴成ࡢ実⌧≧ἣ࡟ࡘ࠸࡚㏱᫂ᛶࢆ㧗ࡵࡿࡇ࡜ࡀྍ⬟࡜࡞ࡿࠋ
ࡲࡓࠊ⮬治య࡟࡜ࡗ࡚ࡶࠊインセンࢸ࢕ࣈࡢຠᯝ᳨ドࡀ࡛ࡁࠊホ౯ $ࠕ大学࡜
教育委員会・学ᰯ࡜ࡢ㐃ᦠ・༠ാࡀᙉ໬ࡉࢀࡓ ࡢࠖホ౯ᣦᶆ࡜ࡋ࡚有ຠ࡛࠶ࡿࠋ 
aࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡶ㧗࠸大学 
Eࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀపࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡀ㧗࠸大学 
cࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡀప࠸大学 
dࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖࡀపࡃࠕ㏣ຍྜ᱁⋡ࠖࡶప࠸大学 
eࠕᮍ㐩成⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕྜ᱁⪅༨有⋡ࠖ࡜ࠕ㏣ຍྜ᱁
⋡ࠖࡀప࠸大学 
　このようにࠊ自治体という第三者の評価による数値を根ᣐにしてࠊ教育のアウト
カムの評価指標とすることでࠊ少なくとも学部新卒学生についてࠊ中教ᑂ答⏦の評
価B「学校現場が直面するㅖ課題の構造的・総合的な理解に立ってᖜ広く指導性を発
᥹できる実践力のある教員を養成した」や教職大学院が標ᴶする高度専門職業人の
養成の実現状況について㏱明性を高めることが可能となる。またࠊ自治体にとってもࠊ
インセンティブの効果検証ができࠊ評価A「大学と教育委員会・学校との連携・協働
が強化された」の評価指標として有効である。
　こうした評価指標によりࠊ教育のアウトカムを自ら公表・説明しࠊ自らの教育が
社会の求める教員像に適合しているかどうか検証する姿勢がࠊዲᚠ環につながるの
ではないだろうか。
２　報告会等への外部参加者に関する数値を根ᣐにした評価指標
　ではࠊ中教ᑂ答⏦の評価A「大学と教育委員会・学校との連携・協働が強化された」
や現職教員学生に関して評価B「学校現場が直面するㅖ課題の構造的・総合的な理解
に立ってᖜ広く指導性を発᥹できる実践力のある教員を養成した」についてࠊ第三
者の評価による数値を根ᣐにしてࠊどのような教育のアウトカムの評価指標が考え
られるだろうか。
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　現段階ではࠊ文科省調査のように一覧性の高い数値は見当たらなかった。これはࠊ
こうした評価が数値による⿬付けが不十分である証ᕥとも言える。しかしࠊ教職大
学院に対してࠊ社会が自分たちの課題解決に向けた効力感を持つことでࠊ課題解決
に役立てたいという新たなニーズが生まれるዲᚠ環こそࠊ教職大学院が求めている
ことでありࠊそこが担保されなければ存在価値がᦂらぐ。
　そこでࠊ今後ࠊ教職大学院自らが↓理なく収集・公表することができる第三者の
評価による数値としてࠊ教職大学院が実施する報告会（研究発表会）等に対する外
部参加者に着目してࠊ次のように分㢮することを提案したい。
　外部参加率はࠊ全参加者に対する主ദ大学の教員・学生以外の参加者（外部参加者）
の割合【外部参加者数/全参加者数】ࠊ関係者率はࠊ実習等に関係する全学校・教育
委員会に対する実習等関係参加者の割合【実習等関係参加者数/全実習等関係学校・
機関数】ࠊ非関係者率はࠊ全外部参加者に対する実習等関係者以外の参加者の割合【実
習等関係者以外の参加者数/全外部参加者数】とする。
　つまりࠊ報告会等を主ദ
大学の教員や学生ばかりで
開ദした場合ࠊ第三者の評
価は入らないのでࠊ社会の
求める報告であったとして
もࠊ学校や教育委員会の新
たなニーズが生まれるዲᚠ
環にはつながらない。外部参加率が高い大学はࠊ第三者の評価によって報告内容を
さらに改善しようとする姿勢があるであろうしࠊそうした報告に外部が期待してい
るであろう。さらに関係者率が高い大学（a）はࠊ直接関係する学校や教育委員会と
の関係が良ዲである証ᕥと言えるだろうしࠊ非関係者率が高い大学（b）はࠊ直接的
な関係者の良ዲな関係が広く社会に認知された結果と言えるだろうからࠊこの２つ
の㢮型は社会とのዲᚠ環につながる可能性が高い。またࠊ外部参加率が低くても関
係者率が高い大学（c）はࠊ現段階では双方の関係は良ዲと言えるだろうからࠊ今後
のዲᚠ環につながる可能性があるがࠊ外部参加率が低く非関係者率が高い大学（d）
や外部参加率が低く関係者率も低い大学（e）はࠊዲᚠ環につながる可能性は低い。
もちろんເ集方法が影響するがࠊそこにこそ学校や教育委員会をはじめとする社会
に対する意識が表れる。
　ただしࠊこうした数値は集⣙・公開されていないためࠊ学部新卒学生の進路に関
する数値による評価のような分析はできない。従って௬定に過ぎないがࠊ例えばࠊ
総参加者100ྡで当ヱ大学の学生や教員が30ྡࠊ20の関係する連携協力校・教育委
員会から60ྡࠊ直接関係のない┴内外の学校から10ྡの参加があればࠊ外部参加率
70㸣ࠊ関係者率300㸣ࠊ非関係者率14.3㸣でࠊ「外部参加率が高く関係者率が高い」a
㢮型となる。この㢮型の大学はࠊ直接関係する学校等から複数以上が参加するのだ
からࠊ学生の取り組みに手厚い支援がありࠊその他の学生の取り組みへの関心も高
まっている上ࠊそうした期待感がクチコミとなって࿘ᅖに広がっている可能性があ
る。またࠊ学生を含む大学ഃの意識も学校や教育委員会のニーズに向けられている
ࡇ࠺ࡋࡓホ౯ᣦᶆ࡟ࡼࡾࠊ教育ࡢ࢔࢘ト࣒࢝ࢆ⮬ࡽබ⾲・ㄝ᫂ࡋࠊ⮬ࡽࡢ教
育ࡀ社会ࡢồࡵࡿ教員ീ࡟㐺ྜࡋ࡚࠸ࡿ࠿࡝࠺࠿᳨ドࡍࡿጼໃࡀࠊዲᚠ⎔࡟ࡘ
࡞ࡀࡿࡢ࡛ࡣ࡞࠸ࡔࢁ࠺࠿ࠋ 
 
㸰 ሗ࿌会➼࡬ࡢእ㒊ཧຍ⪅࡟㛵ࡍࡿᩘ್ࢆ᰿ᣐ࡟ࡋࡓホ౯ᣦᶆ 
࡛ࡣࠊ中教ᑂ⟅⏦ࡢホ౯ $ࠕ大学࡜教育委員会・学ᰯ࡜ࡢ㐃ᦠ・༠ാࡀᙉ໬
ࡉࢀࡓࠖࡸ⌧職教員学⏕࡟㛵ࡋ࡚ホ౯ %ࠕ学ᰯ⌧ሙࡀ┤㠃ࡍࡿㅖㄢ㢟ࡢᵓ㐀ⓗ・
⥲ྜⓗ࡞⌮ゎ࡟❧ࡗ࡚ᖜᗈࡃᣦᑟᛶࢆ発᥹࡛ࡁࡿ実㊶ຊࡢ࠶ࡿ教員ࢆ㣴成ࡋࡓࠖ
࡟ࡘ࠸࡚ࠊ第三⪅ࡢホ౯࡟ࡼࡿᩘ್ࢆ᰿ᣐ࡟ࡋ࡚ࠊ࡝ࡢࡼ࠺࡞教育ࡢ࢔࢘ト࢝
࣒ࡢホ౯ᣦᶆࡀ⪃࠼ࡽࢀࡿࡔࢁ࠺࠿ࠋ 
⌧ẁ㝵࡛ࡣࠊᩥ⛉┬ㄪ査ࡢࡼ࠺࡟୍ぴᛶࡢ㧗࠸ᩘ್ࡣぢᙜࡓࡽ࡞࠿ࡗࡓࠋࡇ
ࢀࡣࠊࡇ࠺ࡋࡓホ౯ࡀᩘ್࡟ࡼࡿ⿬௜ࡅࡀ୙༑ศ࡛࠶ࡿドᕥ࡜ࡶゝ࠼ࡿࠋࡋ࠿
ࡋࠊ教職大学㝔࡟ᑐࡋ࡚ࠊ社会ࡀ⮬ศࡓࡕࡢㄢ㢟ゎỴ࡟ྥࡅࡓຠຊឤࢆᣢࡘࡇ
࡜࡛ࠊㄢ㢟ゎỴ࡟ᙺ❧࡚ࡓ࠸࡜࠸࠺᪂ࡓ࡞ࢽーࢬࡀ⏕ࡲࢀࡿዲᚠ⎔ࡇࡑࠊ教職
大学㝔ࡀồࡵ࡚࠸ࡿࡇ࡜࡛࠶ࡾࠊࡑࡇࡀᢸಖࡉࢀ࡞ࡅࢀࡤᏑᅾ౯್ࡀᦂࡽࡄࠋ 
ࡑࡇ࡛ ௒ᚋࠊ教職大学㝔⮬ࡽࡀ↓⌮࡞ࡃ཰集・බ⾲ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿ第三
⪅ࡢホ౯࡟ࡼࡿᩘ್࡜ࡋ࡚ࠊ教職大学㝔ࡀ実᪋ࡍࡿሗ࿌会（◊✲発⾲会）➼࡟
ᑐࡍࡿእ㒊ཧຍ⪅࡟╔目ࡋ࡚ࠊḟࡢࡼ࠺࡟ศ㢮ࡍࡿࡇ࡜ࢆᥦ᱌ࡋࡓ࠸ࠋ 
 እ㒊ཧຍ⋡ࡣࠊ඲ཧຍ⪅࡟ᑐࡍࡿ主ദ大学ࡢ教員・学⏕௨እࡢཧຍ⪅（እ㒊
ཧຍ⪅）ࡢ๭ྜ࠙እ㒊ཧຍ⪅ᩘ/඲ཧຍ⪅ᩘ ࠚࠊ㛵ಀ⪅⋡ࡣࠊ実⩦➼࡟㛵ಀࡍࡿ
඲学ᰯ・教育委員会࡟ᑐࡍࡿ実⩦➼㛵ಀཧຍ⪅ࡢ๭ྜ࠙ 実⩦➼㛵ಀཧຍ⪅ᩘ/඲
実⩦➼㛵ಀ学ᰯ・ᶵ㛵ᩘ ࠚࠊ㠀㛵ಀ⪅⋡ࡣࠊ඲እ㒊ཧຍ⪅࡟ᑐࡍࡿ実⩦➼㛵ಀ⪅
௨እࡢཧຍ⪅ࡢ๭ྜ࠙実⩦➼㛵ಀ⪅௨እࡢཧຍ⪅ᩘ/඲እ㒊ཧຍ⪅ᩘࠚ࡜ࡍࡿࠋ 
 ࡘࡲࡾ ሗ࿌ ➼ࢆ
大 ࡢ ࡸ学⏕ࡤ࠿ࡾ
࡛開ദࡋࡓሙྜࠊ第三⪅ࡢ
ホ౯ࡣධࡽ࡞࠸ࡢ࡛ࠊ社会
ࡢồࡵࡿሗ࿌࡛࠶ࡗࡓ࡜
ࡋ࡚ࡶࠊ学ᰯࡸ教育委員会
ࡢ᪂ࡓ࡞ࢽーࢬࡀ⏕ࡲࢀ
ࡿዲᚠ⎔࡟ࡣࡘ࡞ࡀࡽ࡞࠸ࠋእ㒊ཧຍ⋡ࡀ㧗࠸大学ࡣࠊ第三⪅ࡢホ౯࡟ࡼࡗ࡚
ሗ࿌ෆᐜࢆࡉࡽ࡟ᨵၿࡋࡼ࠺࡜ࡍࡿጼໃࡀ࠶ࡿ࡛࠶ࢁ࠺ࡋࠊࡑ࠺ࡋࡓሗ࿌࡟እ
㒊ࡀᮇᚅࡋ࡚࠸ࡿ࡛࠶ࢁ࠺ࠋࡉࡽ࡟㛵ಀ⪅⋡ࡀ㧗࠸大学（a）ࡣࠊ┤᥋㛵ಀࡍࡿ
学ᰯࡸ教育委員会࡜ࡢ㛵ಀࡀⰋዲ࡛࠶ࡿドᕥ࡜ゝ࠼ࡿࡔࢁ࠺ࡋࠊ㠀㛵ಀ⪅⋡ࡀ
㧗࠸大学（E）ࡣࠊ┤᥋ⓗ࡞㛵ಀ⪅ࡢⰋዲ࡞㛵ಀࡀᗈࡃ社会࡟ㄆ知ࡉࢀࡓ⤖ᯝ࡜
ゝ࠼ࡿࡔࢁ࠺࠿ࡽࠊࡇࡢ㸰ࡘࡢ㢮ᆺࡣ社会࡜ࡢዲᚠ⎔࡟ࡘ࡞ࡀࡿྍ⬟ᛶࡀ㧗࠸ࠋ
ࡲࡓࠊእ㒊ཧຍ⋡ࡀపࡃ࡚ࡶ㛵ಀ⪅⋡ࡀ㧗࠸大学（c）ࡣࠊ⌧ẁ㝵࡛ࡣ཮᪉ࡢ㛵
ಀࡣⰋዲ࡜ゝ࠼ࡿࡔࢁ࠺࠿ࡽࠊ௒ᚋࡢዲᚠ⎔࡟ࡘ࡞ࡀࡿྍ⬟ᛶࡀ࠶ࡿࡀࠊእ㒊
ཧຍ⋡ࡀపࡃ㠀㛵ಀ⪅⋡ࡀ㧗࠸大学（d）ࡸእ㒊ཧຍ⋡ࡀపࡃ㛵ಀ⪅⋡ࡶప࠸大
学（e）ࡣࠊዲᚠ⎔࡟ࡘ࡞ࡀࡿྍ⬟ᛶࡣప࠸ࠋࡶࡕࢁࢇເ集᪉ἲࡀᙳ㡪ࡍࡿࡀࠊ
aࠕእ㒊ཧຍ⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕ㛵ಀ⪅⋡ࠖࡀ㧗࠸大学 
Eࠕእ㒊ཧຍ⋡ࠖࡀ㧗ࡃࠕ㠀㛵ಀ⪅⋡ࠖࡀ㧗࠸大学 
cࠕእ㒊ཧຍ⋡ࠖࡀపࡃࠕ㛵ಀ⪅⋡ࠖࡀ㧗࠸大学 
dࠕእ㒊ཧຍ⋡ࠖࡀపࡃࠕ㠀㛵ಀ⪅⋡ࠖࡀ㧗࠸大学 
eࠕእ㒊ཧຍ⋡ࠖࡀపࡃࠕ㛵ಀ⪅⋡ࠖࡀప࠸大学 
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教৬大学Ӄに͓ける教育のΞ΢τΧϜのݱঢ়とධՁの͋Γ方に関する考察
可能性が高いと言えるだろう。
　こうした数値が集⣙・公開されれば中教ᑂ答⏦の評価A「大学と教育委員会・学校
との連携・協働が強化された」も第三者の評価によって㏱明性を高めることが可能
になる。こうした数値を根ᣐにした評価指標によりࠊ教育のアウトカムを自ら公表・
説明しࠊ自らの教育について社会が自分たちの課題解決に向けた効力感につながっ
ているかどうか検証する姿勢がࠊ結果として課題解決に役立てたいという新たなニー
ズが生まれるዲᚠ環につながるのではないだろうか。
Ⅴ　第ࡾ者のධՁにΑる਺஋Λࠜڌにͨ͠ධՁࢦඪ͕ػೳするલఏのݕ౼
　教職大学院の教育のアウトカムに対してࠊ第三者の評価による数値を根ᣐにした
評価指標が機能するにはࠊ教職大学院における教育を通して育成しようとする㈨質
能力がࠊ社会と共有される必要がある。それはすなわちࠊ教職大学院と教育委員会・
学校が求める教員像ࠊ㈨質能力とを重ねていくことである。
　OECDによる高等教育における学習成果調査AHELOはࠊ世⏺共通テストにより工学と
経済学に関する大学教育のアウトカムを評価しようとしている。工学に関する取り
組みを日本で主導した深᥀(2016)２)はࠊ「質保証というႠみがࠊ共有された大きなᯟ
組みに基づいてࠊ必要な質が満たされていることを第三者に対して分かりやすく説
明することである以上ࠊアウトカムに基づく大学教育の質保証においてࠊ大学間で
アウトカムᯟ組みが共有されていることは不可欠の前提である」と指摘しࠊ欧州高
等教育ᅪの確立を目指して推進されてきたチューニングの取り組みを⤂介している。
「チューニングによる大学教育のアウトカムに関する合意形成はࠊ大きく三つのス
テップで実施される。第一のステップではࠊ各学問分野の専門ᐙである大学教員がࠊ
その学問分野を学んだ学生に身に付けてほしいアウトカムを定義する。第二のステッ
プではࠊ当ヱ学問分野を学んだ学生の卒業後の主な職業を同定しࠊ学問分野のステー
ク࣍ルダーである㞠用主や卒業生等を対象とした調査（アンケート及びフォーカス
グループ）を行う。この調査ではࠊ大学教員が作成したアウトカムの一覧についてࠊ
それぞれの重要性及び大学教育を通して実際に達成されている程度に関するステー
ク࣍ルダーの意識を問いࠊ大学教員との一⮴やズレを分析する。最後の第三のステッ
プではࠊ調査結果を踏まえた専門的協議に基づいてࠊ大学と社会との間で合意されたࠊ
学問分野別のアウトカムᯟ組みを定義する」。
　まずࠊ第一のステップについてࠊ本稿の対象21大学のWebページにᥖ㍕されたディ
プロマポリシー等から育成しようとする㈨質能力を確認したところ千差୓別でࠊ大
学教員のアウトカムの定義こそ課題であることが明らかであった。
そこでࠊ第二のステップについてࠊ岡山大学のディプロマポリシーや育成しようと
している高度教育実践力11)とࠊ岡山┴の人材育成基本方針の求める教員像ࠊ育成指
標12)の㈨質能力を比較することでࠊ一⮴やズレの分析を試みる。
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࡛ྜពࡉࢀࡓࠊ学ၥศ野ูࡢ࢔࢘ト࣒࢝ᯟ⤌ࡳࢆᐃ⩏ࡍࡿ ࠖࠋ 
ࡲࡎࠊ第୍ࡢࢫࢸࢵプ࡟ࡘ࠸࡚ࠊ本✏ࡢᑐ㇟ 21 大学ࡢ :eE ࣌ーࢪ࡟ᥖ㍕ࡉࢀ
ࡓࢹ࢕プ࣐࣏ࣟリࢩー➼࠿ࡽ育成ࡋࡼ࠺࡜ࡍࡿ㈨㉁⬟ຊࢆ☜ㄆࡋࡓ࡜ࡇࢁ༓ᕪ
୓ู࡛ࠊ大学教員ࡢ࢔࢘ト࣒࢝ࡢᐃ⩏ࡇࡑㄢ㢟࡛࠶ࡿࡇ࡜ࡀ᫂ࡽ࠿࡛࠶ࡗࡓࠋ 
ࡑࡇ࡛ࠊ第஧ࡢࢫࢸࢵプ࡟ࡘ࠸࡚ࠊ岡山大学ࡢࢹ࢕プ࣐࣏ࣟリࢩーࡸ育成ࡋࡼ
࠺࡜ࡋ࡚࠸ࡿ㧗ᗘ教育実㊶ຊ 11࡜ࠊ岡山┴ࡢேᮦ育成ᇶ本᪉㔪ࡢồࡵࡿ教員ീࠊ
育成ᣦᶆ 12ࡢ㈨㉁⬟ຊࢆẚ㍑ࡍࡿࡇ࡜࡛ࠊ୍⮴ࡸࢬࣞࡢศᯒࢆヨࡳࡿࠋ 
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教員࡜ࡋ࡚ᛂศࡢྥୖࡀ࡞ࡉࢀ࡚࠸ࡿᚲ要ࡀ࠶ࡿ࡜⪃࠼ࠊⱝᡭ・教ㅍࡢࡶࡢ࡜ᑐᛂࡉࡏࡿࡇ࡜࡜ࡋࡓࠋ 
ᴫほࡍࡿ࡜ࠊ本学ࡀ育成ࡋࡼ࠺࡜ࡋ࡚࠸ࡿ㈨㉁⬟ຊࡣࠊ㡿ᇦࢆၥࢃ࡞࠸ㄢ㢟
ゎỴ࡟ྥࡅࡓỗ⏝ᆺࡢ㈨㉁⬟ຊ࡛࠶ࡿࡀࠊ岡山┴ࡣ学⩦ᣦᑟ࡜⏕ᚐᣦᑟࠊࡑࡢ
௚ࡢ教育ㄢ㢟࡜࠸ࡗࡓ㡿ᇦูࡢձࠕ☜࠿࡞ᣦᑟຊࠖ࡜ղࠕྠ൉・ᐙᗞ・ᆅᇦ࡜
ࡘ࡞ࡀࡿຊࠖճࠕᇶ┙࡜࡞ࡿ㈨㉁ࠖࡢ㔜ᒙᆺࡢ㈨㉁⬟ຊ࡜࠸࠺㐪࠸ࡀ࠶ࡿࠋᚋ
⪅ࡣࠊ平成 24 年࡟中ኸ教育ᑂ㆟会ࡀࠕ教職⏕άࡢ඲యࢆ㏻ࡌࡓ教員ࡢ㈨㉁⬟ຊ
ࡢ⥲ྜⓗ࡞ྥୖ᪉⟇࡟ࡘ࠸࡚（⟅⏦）ࠖ 㸶࡛ࠊࡇࢀ࠿ࡽࡢ教員࡟ồࡵࡽࢀࡿ㈨㉁
⬟ຊࢆձࠕᑓ㛛職࡜ࡋ࡚ࡢ㧗ᗘ࡞知㆑・ᢏ⬟ࠖղࠕ⥲ྜⓗ࡞ே㛫ຊ㇏࠿࡞ே㛫
ᛶࡸ社会ᛶࠊࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンຊࠊྠ൉࡜ࢳー࣒࡛ᑐᛂࡍࡿຊࠊᆅᇦࡸ社会
ࡢከᵝ࡞⤌織➼࡜㐃ᦠ・༠ാ࡛ࡁࡿຊࠖճࠕ教職࡟ᑐࡍࡿ㈐௵ឤࠊ᥈✲ຊࠊ教
職⏕ά඲యࢆ㏻ࡌ࡚⮬主ⓗ࡟学ࡧ⥆ࡅࡿຊ౑࿨ឤࡸ㈐௵ឤࠊ教育ⓗឡ᝟ࠖ࡟
ᩚ⌮ࡋࡓࡇ࡜࡟㏻ࡎࡿࠋ 
ከᵝ࡛」㞧࡞教育ㄢ㢟࡟ࡉࡽࡉࢀࠊࡑࢀࡒࢀ࡟⮫ᶵᛂኚ࡟ᑐᛂࡋࠊ⟅࠼ࢆฟ
ࡉ࡞ࡅࢀࡤ࡞ࡽ࡞࠸学ᰯ⌧ሙ࡟࡜ࡗ࡚ࠊㄢ㢟ࡢ本㉁ࡣఱ࠿ࠊ実㊶ࡢព⩏ࡸຠᯝ
ࡣ࡝ࡇ࡟࠶ࡿ࠿⪃࠼ࡿ᫬㛫ࡣ㝈ࡽࢀ࡚࠸ࡿࠋ本学࡟㝈ࡽࡎࠊከࡃࡢ教職大学㝔
࡛ࡣࠊ≉ᐃࡢ教⛉・㡿ᇦࡸ教育ㄢ㢟ࢆ㉸࠼ࡓձࠕ☜࠿࡞ᣦᑟຊ ࠖࠕᑓ㛛職࡜ࡋ࡚
ࡢ㧗ᗘ࡞知㆑・ᢏ⬟ࠖ࡜ࡋ࡚ࠊỗ⏝ᆺㄢ㢟᥈✲ᛮ⪃ࡢトࣞーࢽングࢆ✚ࡴࡇ࡜
࡛ࠊ㝈ࡽࢀࡓ᫬㛫࡛ࡶ⮬ᚊⓗ࡟᥈✲ࡋ実㊶ࢆ㏻ࡋ࡚᭦࡞ࡿ᥈✲ࡀ࡛ࡁࡿ┬ᐹⓗ
　概観するとࠊ本学が育成しようとしている㈨質能力はࠊ領域を問わない課題解決
に向けたỗ用型の㈨質能力であるがࠊ岡山┴は学習指導と生ᚐ指導ࠊその他の教育
課題といった領域別のձ「確かな指導力」とղ「同僚・ᐙᗞ・地域とつながる力」
ճ「基盤となる㈨質」の重ᒙ型の㈨質能力という違いがある。後者はࠊ平成24年に
中ኸ教育ᑂ議会が「教職生活の全体を通じた教員の㈨質能力の総合的な向上方⟇に
ついて（答⏦）」㸶)でࠊこれからの教員に求められる㈨質能力をձ「専門職としての
高度な知識・技能」ղ「総合的な人間力(豊かな人間性や社会性ࠊコミュニケーショ
ン力ࠊ同僚とチームで対応する力ࠊ地域や社会の多様な組織等と連携・協働できる力)」
ճ「教職に対する責任感ࠊ探究力ࠊ教職生活全体を通じて自主的に学び続ける力(౑
࿨感や責任感ࠊ教育的愛情)」に整理したことに通ずる。
　多様で複㞧な教育課題にさらされࠊそれぞれに臨機応変に対応しࠊ答えを出さな
ければならない学校現場にとってࠊ課題の本質は何かࠊ実践の意義や効果はどこに
あるか考える時間は限られている。本学に限らずࠊ多くの教職大学院ではࠊ特定の
教科・領域や教育課題を㉸えたձ「確かな指導力」「専門職としての高度な知識・技能」
としてࠊỗ用型課題探究思考のトレーニングを積むことでࠊ限られた時間でも自律
的に探究し実践を通して᭦なる探究ができる省察的実践ᐙを目指す傾向が強い。し
かしࠊỗ用型課題探究思考はࠊ教員の自律性を高める反面ࠊ組織性を下げる場合が
ある。本学が平成27年に平成21年から平成25年の新卒修஢生30ྡを対象としてࠊ໅
務校の校長に対して行った調査13)ではࠊ「教職大学院の学びが初任期教員としてࠊ学
校づくりの有力な学校組織の一員となっているか」との問いに対してࠊ「十分なって
いる」37.3㸣ࠊ「概ねなっている」51.7㸣ࠊ「やや不十分」10.3㸣ࠊ「全く不十分」㸮㸣
との回答であった。この結果と記㏙された根ᣐとをేせて見るとࠊ担当する学⣭や
教科では高い意欲や能力を認められているもののࠊ࿘ᅖへの気㐵いや多様な子ども
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教৬大学Ӄに͓ける教育のΞ΢τΧϜのݱঢ়とධՁの͋Γ方に関する考察
への配慮ࠊその能力を発᥹する⠊ᅖの⊃さや柔軟性の不足が肯定的な回答でも指摘
された。副校長や主ᖿ教諭といった新しい職や教員評価システムのⓏ場など学校組
織のガバナンス強化が進むなかࠊղ「同僚・ᐙᗞ・地域とつながる力」「総合的な人
間力(豊かな人間性や社会性ࠊコミュニケーション力ࠊ同僚とチームで対応する力ࠊ
地域や社会の多様な組織等と連携・協働できる力)」は一ᒙ求められておりࠊほとん
どの自治体で必要な㈨質能力とされている。
　坂本(2007)14)はࠊ教師同士で省察を深め合う共同体に⮳るにはࠊ協働の過程で教
師同士の間の葛藤を経験しなければならずࠊ授業研究によって教師同士がお互いを
ᑛ重し合う関係が生まれࠊ授業を通して学び合う同僚性が育まれࠊ日常的に学び合
うようになると㏙べている。またࠊ➊Ἃ(2016)15)はࠊ「教職大学院はࠊ専門職化に必
要な教職の専門性を明確にしࠊ高度化を図る研究が必要である。それとともにࠊ学
校を専門職が務めるのにふさわしい組織にしていくことが必要でありࠊ教員の専門
職化と学校組織の改㠉とが୪行して進められなければならない。そこに教職大学院
が果たすべき重要な౑࿨があるはずである」と指摘している。個人の⇍達と組織の
能力の向上は不可分でありࠊỗ用型課題探究思考はࠊ教師同士のᑛ重し合う関係ࠊ
学び合う同僚性に支えられࠊまたそれらを生み出す自律性と組織性のバランスの上
に存在すべきものという認識の共有が必要である。
　最後にࠊほとんどの自治体がᥖげているがࠊ本学を含めࠊほとんどの大学がᥖげ
ていないճ「基盤となる㈨質」「教職に対する責任感ࠊ探究力ࠊ教職生活全体を通じ
て自主的に学び続ける力(౑࿨感や責任感ࠊ教育的愛情)」である。
　山崎(2007)16)はࠊ教師のライフコース研究でࠊ教師はその時々の自分の置かれた
立場や目の前の子どもから生まれる新たな問題意識によってࠊ目指す教師像や授業
像を⤯えず変容させていくがࠊ自分の᰾になる考えや信念を持った上でቨを஌り㉺
えていくことを明らかにした。またࠊ山田・長谷川(2010)17)はࠊ教える仕事の困難
に直面した教員たちがࠊその困難を஌り㉺えるなかで形成してきた職業文化を教員
文化と呼びࠊ自らが社会的に要ㄳされる役割に適合する教職アイデンティティを形
成することはࠊ教員が共通に抱える文化的課題であると㏙べている。そしてࠊ教職
アイデンティティは教員集団の内向きの⃰密な関係（求心的関係構造）と献身的教
師像とが相互に⿬書きし合うことで支えられてきたと指摘している。社会が教職に
要ㄳする౑࿨や責任についてṔ史的経⦋や⫼ᬒを学ぶとともにࠊ現代の実際の学校
や職員ᐊで確かめることは高度化が必要な教育実践力であるという認識がࠊ多くの
自治体と教職大学院との間で共有される必要がある。
　以上の分析を踏まえるとࠊチューニングの第一のステップはࠊ自治体の育成指標
など社会のニーズを考慮しつつ大学教員がアウトカムを定義しなければࠊそれ以㝆
のステップへは進めないことが容易に想像できるしࠊ大学の強みや地域社会のニー
ズはそれぞれ異なるのだから重点化が必要にあるであろう。
　Ἔᕸ(2016)18)はࠊ改㠉が行政主体で行われていることを⿬㏉せばࠊ教員養成に関
わる専門的な主体性が不在でありࠊ大学をጞめ教員養成に関わる専門ᐙ集団がࠊ自
らの担当領域を㉸えࠊ教員養成全体を見㉺してࠊ今後の教育のコアとなる理念を示しࠊ
それにしたがった「専門職⥘領」を作成しࠊそのネットワークを強く太くしていく
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ことが何よりも⫢要であると指摘している。
　本稿をዎ機にࠊ育成すべき㈨質能力（高度教育実践力）やその実現状況の評価の
あり方についてࠊ教職大学院関係者はもちろん第三者を巻き㎸んで議論する機㐠が
┒り上がれば幸いである。
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༮ࣇΛର৅とͨ͠ूஂに͓けるֆຊのಡΈฉ͔ͤに関する
研究動向
᭳澤　のはら※１　　片山　美香※２　　㧘橋　敏之※２
　本研究では，日常の保育で㢖⦾に行われる，集団での絵本の読み聞かせに関する実践的な研究を
概観し，඘実した絵本の読み聞かせのあり方に関する知見の整理を試みた。その結果，絵本の読み
聞かせ場面における幼児の言動は年㱋にἢって変化し，４ṓ児から５ṓ児に⮳る過程において，集
団という特徴が活かされるようになることが明らかになった。
　３ṓ児では，保育者と幼児の個別の関係性が優఩であったが，4ṓ児では徐々に幼児間の相互作
用が広がり，他児の発話を⧞り㏉したり，幼児と笑い合ったり等，他児を意識し，一緒に楽しむ共
有化が進む。さらに，５ṓ児になると友達と共に内容の展開を楽しみながら，集団での読み聞かせ
のマナーを心得た態度を示しつつ，個別の言動の表出を調整する姿が見られるようになることが示
された。質の高い読み聞かせにより，幼児の確かな言ⴥの発達を促す機会に成り得ることが確認さ
れた。
キーワード：幼児，絵本の読み聞かせ，集団，保育者，共有過程
※１　岡山大学大学院教育学研究科発達支援学専ᨷ幼児教育コース（大学院生）
※２　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに
　幼稚園，保育所，幼保連携型認定こども園において，集団を対象とした絵本の読
み聞かせは，日々の保育において多く実施されている。とりわけ，㝆園前や᫨㣗前
等の活動の合間を用いて多く行われている（横山・Ỉ野，2008）。しかし，保育にお
ける絵本の読み聞かせの利点は，༢に活動のつなぎとしての働きに␃まらないはず
である。幼稚園教育要領（文部科学省）において，絵本の読み聞かせの有用性はど
のように記㏙されてきたのであろうか。
　1956年版の幼稚園教育要領では，「言語の౑い方を正しく導き，❺話，絵本等に対
する興࿡を養うこと」，「興࿡をもって絵本などを見たり，絵について話したりする
ようになる」といった記㏙が見られ，絵本を通して教師や他児と話し合うことに重
点が置かれている。
　続く1988年版では，絵本を通して教師や他児と話すという内容は๐㝖されている。
「絵本や物語などに親しみࠊ想像力を豊かにする」など，絵本を通して想像する楽し
さを࿡わい，豊かなイメージをもつことが重視されている。
　次の1998年版では，「先生や友達と心を通わせる」，「内容と自分の経験とを結び付
け」，「言ⴥに対する感覚を養う」という文言が新たにⓏ場する。絵本の読み聞かせ
を通した他者との共感が新たに重視されጞめた。また，絵本を通して豊かなイメー
ジをもつことに関連して，幼児の実体験と絵本の内容を結びつけることを重視して
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いる。さらに，1956年版と記㏙内容は異なるが，絵本と言ⴥの関連性を高く評価し
ている。
　2008年版においては1998年版と大きな違いは見られない。しかし，領域「言ⴥ」の「内
容の取ᢅい」における記㏙がやや異なる。1998年版では「その内容と自分の経験と
を結び付けたり，想像をᕠらせたりする楽しみを十分に࿡わうことによって」と㏙
べられている⟠所が，2008年版では「その内容と自分の経験とを結び付けたり，想
像をᕠらせたりするなど，楽しみを十分に࿡わうことによって」と記㍕されている。
2008年版では，絵本を読むことによって得られる楽しみの質をより広く捉えている
と考えられる。
　2017年３月には，「幼稚園教育要領」が「保育所保育指針」「幼保連携型認定こど
も園教育・保育要領」と共に同時改ゞ（定）された。３ṓ以上の幼児の「幼児教育
の共通化」が施行され，幼稚園ࠊ保育所ࠊ認定こども園のいずれにおいても同じ方
針のもと，幼児教育が展開されることとなった。この中で，小学校以㝆の学習の場
で必要とされる「㈨質・能力」，すなわち「個別の知識や技能の基礎」「思考力，ุ
断力，表現力等の基礎」「学びに向かう力，人間性等」の育成，及び「幼児期の⤊わ
りまでに育ってほしい姿」が明確化された。幼児期以㝆も含め一貫した教育の方向
性を示すと共に，「幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿」を念㢌におき，日々の保
育を計⏬的に実践することがより一ᒙ求められるようになった。「幼児期の⤊わりま
でに育ってほしい10の姿」には，領域「言ⴥ」のねらいでもある「言ⴥによる伝え合い」
が示されている。「絵本や物語などに親しみながら，豊かな言ⴥや表現を身に付け・・・
（後略）」との記㏙が見られる。言ⴥの獲得のねらいにἢい，絵本や物語を介した言
ⴥや表現力の育ちを企図する内容と言えよう。また，領域「言ⴥ」の「内容の取ᢅい」
においては，新たに「幼児が生活の中で，言ⴥの響きやリズム，新しい言ⴥや表現
などにゐれ，これらを౑う楽しさを࿡わえるようにすること。その際，絵本や物語
に親しんだり，言ⴥ㐟びなどをしたりすることを通して，言ⴥが豊かになるように
すること」が㏣加された。絵本や物語を積極的に保育に導入し，豊かな言語獲得の
環境を意図的に創り出す保育実践が求められていると言える。共通化された領域「言
ⴥ」のねらいにおいては，第３の文言に「言ⴥに対する感覚を豊かにする」という
文言が付加され，「3．日常生活に必要な言ⴥが分かるようになるとともに，絵本や
物語などに親しみ，先生や友達と心を通わせる」は，「３．日常生活に必要な言ⴥが
分かるようになるとともに，絵本や物語などに親しみ，言ⴥに対する感覚を豊かに
し，先生や友達と心を通わせる」に改められた（下⥺は➹者による加➹）。↓藤（2017）
は，この「言ⴥに対する感覚」の文言が新設されたことを受け，保育者が果たすべ
き役割として，言ⴥそのものへの関心（言ⴥの響き，リズム，新たな言ⴥにゐれる等）
を促して，言ⴥの楽しさ，面ⓑさ，ᚤጁさを感じる物語絵本を与えたり，言ⴥ㐟び
の場を඘実させたりしていくことが重要であることを指摘している。幼稚園教育要
領解説（2018）には，絵本を通して先生や友達と心を通わせることや，豊かなイメー
ジをもつことも引き続き重視されていることが分かる。
　絵本を介して，「先生や友達と心を通わせること」，「豊かなイメージを形成するこ
と」，「豊かな言ⴥや表現を身に付けること」をねらいとして，言ⴥに対する感覚を
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豊かに育むための保育実践が期待されていると言える。
　以上，幼稚園教育要領における絵本の意義・有用性の変㑄を見てきた。幼児教育
では，絵本や物語に親しむことが重要な育ちの機会と఩置づけられていることが確
認された。それでは，絵本を介して，具体的にどのような実践から，幼児の育ちの
姿が導かれるのであろうか。その方㏵は十分に明示されていない。そのため，各保
育者が工夫をจらしている実践に関する研究からその知を整理することは意義ある
ことと考える。そこで，本研究では，日常の保育で㢖⦾に行われる，集団での絵本
の読み聞かせに焦点を⤠って実践的な研究を概観し，より඘実した絵本の読み聞か
せのあり方に関する知見の整理を試みる。
Ⅱ　༮ࣇΛର৅とͨ͠ֆຊのಡΈฉ͔ͤに関する保育࣮ફ研究の֓؍
̍　จݙݕࡧͷج४ͱݕࡧํ๏
　文献検索の基準は，（１）ᡃが国の幼児を対象とした絵本の読み聞かせに関するも
の，（２）幼稚園・保育所・認定こども園のいずれかにおける集団保育の中の読み聞
かせの実践について言及されているものとした。本研究の目的に合った文献収集を
行うに際して，CiNii，J-STAGEの電子ジャーナルデータベースを౑用した。年代は
1990年～ 2017年（過去27年間）に限定し，「３ṓ以上」，「幼児」，「絵本」，「読み聞か
せ」，「保育」，「幼児教育」をキーワードとして用い，検索を行った。
̎　݁Ռٴͼߟ࡯
　文献検索の結果，95本の論文がࣄットした。その中から幼稚園，保育所，認定こ
ども園における集団を対象とした読み聞かせに関する研究を主に選出し，分析対象
とした。分析にあたって，読み聞かせを「するഃ」と「してもらうഃ」の観点から「保
育者」と「幼児」，及び読み聞かせを行う集団の質の観点から「通常の集団保育」と
「特別な支援を要する幼児に焦点を当てた集団保育」の観点に大別し，幼児教育のね
らいの達成に向け，඘実した絵本の読み聞かせのあり方に関する検討を試みる。
ʢ̍ʣʮ௨ৗͷूஂอҭʯΛର৅ͱͨ͠ֆຊͷಡΈฉ͔ͤʹؔ͢Δݚڀ
̍ʣอҭऀΛର৅ͱͨ͠ݚڀ
　まず，読み聞かせをするഃである保育者の実践を取り上げた研究として，「ձ読み
聞かせのねらいと保育者の役割」，及び「ղ読み聞かせ場面における保育者の言動と
内的過程に関する研究」の研究に㢮別し，概要を㏙べる。
ᶃಡΈฉ͔ͤͷͶΒ͍ͱอҭऀͷ໾ׂʹؔ͢Δݚڀ
　保育者が行う絵本の読み聞かせは，主活動への期待感や意欲の向上を意図した
「活動前の導入」，㣗後のఇᜥや気持ちの切り᭰えを図る「活動の切り᭰え」といっ
た明確なねらいのもとに行われることよりも，㝆園前に行われることが多いことが
示されている（長℩ら，2003）。「㝆園前」の読み聞かせは，保育者の⿢量に任され
た，比較的自由度の高い選書によって行われる（୪木，2014）。ᐙᗞではどちらかと
いうと自分の興࿡のあることを中心に見たり，読んだりすることになるが，園では
教師や友達の興࿡や関心にも応じていくものでᖜの広いものとなる（文部科学省，
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2008）。保育者が読み聞かせのためにどのような絵本を選択するかは，とても重要な
課題と言える。
　幼稚園教育要領（文部科学省，2017），領域「言ⴥ」の「３　内容の取りᢅい」には，
「և絵本や物語などで，その内容と自分の経験を結びつけたり，想像をᕠらせたりす
るなど，楽しみを十分に࿡わうことによって，次第に豊かなイメージをもち，言ⴥ
に対する感覚が養われるようにする（下⥺は➹者が加➹）」と記されている。また，
「ֈ幼児が生活の中で，言ⴥの響きやリズム，新しい言ⴥや表現などにゐれ，これら
を౑う楽しさを࿡わえるようにすること。その際，絵本や物語に親しんだり，言ⴥ
㐟びをしたりすることを通して，言ⴥが豊かになるようにすること（下⥺は➹者が
加➹）」と記㍕されている。新要領における領域「言ⴥ」の記㍕内容においても，絵
本や物語を通じてイメージ力を豊かに育むこと，豊かな言ⴥの獲得に結びつけるこ
とが出来るよう教材研究の඘実が求められよう。以上から，読み聞かせを行うに際
しては，読み聞かせの場を共有し，保育者や友達と心を通わせる中で「共に楽しむ」
という集団ならではのഃ面を大切にしつつ，「個々にイメージを⭾らませる」といっ
た個のഃ面を生かす場を創り出す保育者の役割が期待されていると考えられる。
　中村（1991）は，絵本の読み聞かせにおいては，「聞き手としての幼児に関する要
因」，「読み手としての保育者・教師や親に関する要因」，「絵本自体に関する要因」，
「絵本と読み手の両方にかかわる要因」，「絵本と聞き手の両方にかかわる要因」，「読
み手と聞き手の両方にかかわる要因」，「絵本・読み手・聞き手の三者にかかわる要
因」の㸵つの変数が関与することを指摘している。「聞き手としての幼児に関する要
因」の具体例としては，性別・知識・理解力・情緒状態・興࿡や集中度，個と集団
を挙げている。「読み手としての保育者・教師や親に関する要因」の具体例としては，
発声の仕方・表現力・本の提示の仕方・態度・絵本についての理解度・幼児の発達
や行動特徴についての理解度を挙げている。保育者が読み聞かせを多角的に捉える
視点を有することは，読み聞かせの省察に活用でき，඘実した読み聞かせへの手立
てと成り得るであろう。
　小ᑎ・℧川・⋢置（2005）は，領域「言ⴥ」に関する保育者養成のテキストを分析し，
絵本を読み聞かせる保育者の役割を整理している。その結果，保育と絵本の関わり
について「絵本―幼児保育者」関係，「絵本―幼児言ⴥ」関係，「絵本―幼児イメー
ジ（想像）」関係の３つの視点を見出している。幼児と保育者が絵本を共有する関係
性の中で，幼児が豊かな言ⴥを獲得したり，イメージを豊かにしたりする場とする
保育者の役割が示されていると言えよう。具体的には，「絵本の選定者（環境の構成
者）としての役割」，「絵本を፹介にして幼児の言ⴥのもつ意࿡やイメージを育てる
援助者としての役割」，「言ⴥが思考の፹介機能を果たすことを理解して物語の中身
（絵本の内容）を楽しみ，イメージを広げていく過程を援助する役割」の３つの役割
に集⣙されている。
　読み聞かせの選書については，質問紙やインタビューによる調査研究が進められ
ている。Ლ谷ら（2015）は，絵本を選ぶ際に何よりも大切にしたいこととして「物
語の質」を挙げる。その際，絵本の文章と絵のバランスが重要であると指摘する。
松ᒃ（1990）は，「絵の与えるイメージと文章の呼び起こすイメージがちぐはぐに
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なったりしますと，幼児の心の中にΰ஘がおき，物語の世⏺へと入っていけません。
文と絵のつくりだすイメージは同じ質のものであり，よく調和していなければなり
ません。」と㏙べている。また，中川（2013）は，年㱋に応じて楽しめる絵本を選択
すること，⧞り㏉し読んでも㣬きない，見るほどにますますዲきになる本が適書で
あると指摘している。藤岡・伊藤（2016）は，幼稚園の３ṓ児の２クラスから４ṓ
児，５ṓ児の各１クラスの３年間の読み聞かせリストを分析した結果，6割の絵本は
３年間を通じて１回しか読まれていないこと，２回読まれているものは２割程度で
あることを明らかにしている。そのほとんどが３ṓ児クラスで読まれていると言う。
Ꮨ節や行事，⹸に関連する絵本はその時期になると選ばれやすい定番となっている
傾向や，入園当初には園生活を題材とした絵本を用いて園生活への親しみや慣れを
促進する役割を担っていることを見出している。また，あらかじめ研究者が用意し
た複数の絵本の中から，目的別に読み聞かせたい絵本を選択させた研究においては，
想像力をつけることを意識した場合は，保育経験年数の長さには関係なく文章数・
文節数ともに少ない絵本が選出される一方，保育経験の短い保育者は絵本の選択に
幼児の姿を結びつけることが困難であること，㸴年以上の経験を積み重ねると次第
に幼児の姿を↷らし合わせながら絵本の内容を踏まえた選択を行うこと，さらに16
年以上になると，絵本の読み聞かせという視点だけでなく，「考えるお手本になる」
「幼児の目⥺が広がる」といった，育てたい幼児像をも見ᤣえた選択が行われること
を明らかにしている（佐藤ら，2007）。その他，主人公が「௰間はずれにされる」と
いう否定的なストーリーを読み聞かせる際の配慮について検討した戸田・西山（2003）
は，保育者が何を幼児に伝え，考えてほしいかといった問題意識を事前に明確化し
て読み聞かせを行うことにより，ストーリーを㬼࿐みにするのではなく，その内容
を幼児自身が考える機会とし得る有用性を指摘している。
ᶄಡΈฉ͔ͤ৔໘ʹ͓͚Δอҭऀͷݴಈͱ಺తաఔʹؔ͢Δݚڀ
　幼児教育における絵本の取ᢅいは，小学校以㝆の教科としての「国語科」のよう
に教師の指導の下，作ရの主題を探求したり，Ⓩ場人物の心情を推し量ったりする
ことではない。むしろ，読み聞かせの㏵中で保育者が発問したり，読後に幼児に感
想を㏙べさせたりすることに対してはᾘ極的な立場がとられる（松岡，1987）。
　⛅田・横山・ᑎ田・安見・㐲藤（1998）は，保育経験の短い保育者（㸵年未満）
と長い保育者（14年以上）を対象に，録⏬された自身の読み聞かせ場面を視聴する
෌生่⃭法を用い，読み聞かせ場面の行動の意図を問う調査から，読み聞かせの⇍
達化に関する検討を行った。その結果，経験によって着目する観点自体に大きな差
異は見られなかったものの，保育経験の短い保育者は幼児のὀ意を引き付けるため，
声色を変える等，「読みの工夫」を行う特徴を見出した。一方，保育経験の長い保育
者は，幼児が集中できる㞺ᅖ気作りといった幼児の自発性を引き出す工夫や，個に
応じて⧞り㏉し読むこと等，個別に読むことも視野に入れ，1回の読み聞かせをより
長い保育スパンの中に఩置づけていることを示した。
　ዟ山・香᭮ᡃ部（2008）は，参与観察により収集した事例から，読み聞かせ場面
で幼児が他児とイメージの共有を生み出す要因とその過程，及び幼児のイメージの
共有を生み出す保育者の専門性と㈨質について検討を行った。その結果，保育者が「視
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⥺」と「ページをめくる」という身体的な行Ⅽを通じて，幼児の発話や興࿡，関心，
聞く姿勢等をコントロールし，幼児のイメージの共有化を援助していることが明ら
かにされた。また，保育者は日常的な生活のႠみを通して培った幼児理解をもとに，
視⥺を向ける等の身体的な行Ⅽを個別に遂行しており，絵本の読み聞かせにも日常
的な幼児理解が適切な援助に活かされていることを指摘している。
　୪木（2012）は，幼稚園新入園の４ṓ児を対象に，絵本の読み聞かせの構成や保
育者の動作及び発話が幼児の発話に及ぼす影響について検討している。新入園の４
ṓ児がẕ体となるクラスの一員として集団での読み聞かせを楽しめるようにするた
めには，個々の幼児が幼稚園生活に慣れ，保育者やクラスに安心感を持つことを必
要᮲௳として示した。さらに，読み聞かせの導入においては，時期ごとに同じ座り
方をし，手㐟びをして絵本に入るといったルーティーンをᏲることによって流れが
習慣づけられ，幼児自身が次の活動に期待を抱き，自分から行動するというねらい
が達成されることを明らかにしている。また，絵本の各場面では，大きく抑ᥭや身
振りをつけることなく，必ず幼児に「視⥺」を向け，「表情」豊かに読んだり，地の
文の読後は次のページをめくるまでにゆっくりと間を取ったり等，幼児が絵をじっ
くり見て絵本に対する個々のイメージがため㎸まれるよう，配慮していることも明
らかにされた。ዟ山・香᭮ᡃ部（2008）の指摘のように，「視⥺」という非言語的な
働きかけが幼児の集中力を㏵切れさせることなく，また，集団の中にあって個々の
もつイメージをᑛ重する重要な実践であることがఛわれる。
　非言語的な働きかけとしての「視⥺」について，さらにዟ山・松㏙・香᭮ᡃ部（2014）
は，絵本の読み聞かせにおける保育者と幼児双方の視⥺の変容プロセスを分析した。
その結果，保育者の視⥺には３つのὀ視が存在し，読み聞かせの中で変容していく
ことを明らかにした。まず，読み聞かせ前の段階においては，保育者のഃにいる幼
児の視⥺の角度や首の角度に配慮したὀ視，離れている幼児が他にὀ意をそらすこ
となく読み聞かせにㄏ導する意図で用いるὀ視といった「保育者の意図的なὀ視」
が見出されている。続く読みの最中には，幼児一人一人の言動や表情の変化に対応
する「幼児の反応に対する即時的なὀ視」，物語の最後には，次の活動への読み聞か
せの効果を高めるため，幼児がどの部分を見ているのかをよりヲ細に捉えようとす
る「幼児理解を深めようとする細やかなὀ視」の存在を指摘した。読後には，幼児
の読み聞かせに対する満足感を表情から読み取ると共に，これまでの幼児理解を᭦
新し，次の活動に᭦新情報を活用するという，幼児理解と保育実践の 㑏を示した。
次の活動がጞまってからも，幼児の活動の様子から読み聞かせの効果を評価するこ
ともあり得る。とりわけ，このような୎ᑀな見取りは，不特定の複数の幼児ではなく，
反応の良い子やᝏい子といった特定の幼児を対象とし，読み聞かせの教育的な効果
を次の活動に効果的に結びつけようとする保育者の意図が見出されている。教育的
な効果については，うまく次の活動につなげなかった場合も含まれる。保育者は読
み聞かせに対する幼児の身体の動きや在り様を୎ᑀに読み取り，心情の理解や評価
を行うことが示された。保育者は，絵本を介して幼児との間に三角構造の相互作用
を生み出し，読み聞かせに際しての幼児の姿から読み取った情報をもとに内省や自
己内対話を進め，さらなる幼児理解に活かす。このことから，日常的に㢖⦾に行わ
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れる絵本の読み聞かせは，幼児のみならず，保育者にとってもより良い保育を指向
するための重要な学習のዲ機となることが分かった。
̎ʣ༮ࣇΛର৅ͱͨ͠ݚڀ
ᶃಡΈฉ͔ͤͷൃୡతมԽʹؔ͢Δݚڀ
　高橋・徳渕（1994）は，集団での読み聞かせ場面における幼児同士の相互作用，
及びその年㱋による相違点を明らかにするため，幼稚園の３～５ṓ児クラスを対象
に読み聞かせの㏵中で中断し，幼児たちにその場面に関する質問を行い，その発話
を比較検討している。その結果，年㱋の上᪼にకい発話量が増大するという量的変
化が認められた。また，３ṓ児の発話はᩓ発的で幼児間の発話にほとんど影響が見
られず⊂立していたが，４ṓ児になると他児の発話にㄏ発される発話が増加した。
しかしながら，他児の発話を༢⣧に⧞り㏉す「⧞り㏉し型発話」が多く認められた。
５ṓ児では，４ṓ児のような「⧞り㏉し型の発話」ばかりでなく，新たな情報を付
け加える「発展型発話」が㢧著に増大した。このことから，５ṓ児になると他児の
発話に対して自らの発話を㏉しながら発話内容が発展し，発話数が増加するという，
発達的な変化が推察された。
　小林（1997）は，年㱋（３～５ṓ）・性差，座ᖍの఩置，同じ絵本の⧞り㏉しの要
因が集団での絵本の読み聞かせにおける幼児の反応への影響について検討した。そ
の結果，年㱋の上᪼にకい絵本への興࿡が持続すること，２回目の読み聞かせでは
すべての年㱋の幼児が絵本への興࿡を持続できるようになることが明らかにされた。
さらに， ２回目の読み聞かせでは，内容について友達と顔を見合わせてᚤ笑んだり，
会話したり等，友達と一緒に楽しむ姿が見られるようになった。同じ絵本を⧞り㏉
し読み聞かせると内容への理解が進むため，個々のイメージがより明確になり，絵
本の内容を介したコミュニケーションが幼児間で促進されることを明らかにしてい
る。
　横山（2003）は，５ṓ児を対象に絵本を集団で読み聞かせる意義について，シリー
ズ絵本に着目して検討している。同一絵本の⧞り㏉しと違い，シリーズ絵本は，Ⓩ
場人物は同じで異なったストーリーが展開される。Ⓩ場人物への理解はあるものの，
内容には新ወ性がある。なお，この絵本の選択に際しては，シリーズ絵本であると
いう理由以外に，他の保育場面で幼児に㥆ᰁみのあるねずみを題材としていること
が挙げられる。絵本の読み聞かせ場面をあえて日常保育との連続性の中で捉えてい
る点にも特徴がある。幼児はシリーズものであることを理解した２෉目において，
より積極的に場面に参加していること，「自己」に関連した発話が多いことが明らか
にされた。しかしながら，シリーズ絵本間を比較した発話は見られず，絵本の１෉
１෉それぞれに，幼児が主人公と向き合っていると推察されている。また，本研究
の対象クラスでは，日常の保育から「ちࡹーすけ」というねずみのパペットが用い
られていた。このパペットは，クラスの一員として日常的にⓏ場する。取り上げた
「ねずみくんシリーズ」の絵本のねずみとこのパペットがしばしば同一視され，パペッ
トを፹介に絵本を自分たちの世⏺に引き寄せ，より現実に近い世⏺として絵本世⏺
を捉えているという特徴が見出された。シリーズ絵本のねずみくんのストーリーは，
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いわばパペットの物語として体験されていたと推察している。このことにより，絵
本の世⏺がᯫ✵の世⏺ではなくなり，より日常的な「自己」と対比し，意見や感想
を㏙べずにはいられなくなったのではないかと考察している。このパペットは，不
安になりがちな年度初めにⓏ場し，幼児達と共にクラスに参入した特別な存在であ
る。本研究から，絵本の読み聞かせはᯫ✵の物語世⏺を共に楽しむという⊂立した
保育活動としてのഃ面だけでなく，集団生活を㏦る中で積み重ねられる共有事㡯を
踏まえて物語世⏺を共に楽しむという，日常生活との連続的な保育活動としてのഃ
面が幼児の物語世⏺の楽しみを一ᒙ深化させることにつながることが分かった。
　近藤・㎷元（2007）は，４ṓ児クラスの読み聞かせ場面を対象に，絵本の捉え方
に関する５ṓ前半と５ṓ後半の言動を比較検討し，発達的な観点から分析している。
その結果，絵本の内容に直結した「意見表出」及び「感情表出」については，５ṓ
前半で多く観察された。一方，「友人と絵本のことで話し合う」については，５ṓ後
半でのみ観察された。５ṓ後半になると，㞄の子と話し合ったり，２人で笑い合っ
たり，うなずき合ったり等，友達を意識した姿が見られるようになることを示した。
前㏙の高橋・徳渕（1994）や小林（1997）の結果を支持する結果であり，友達との
相互作用の中で，読み聞かせを一緒に楽しめる力がついてくることを示していると
言えよう。また，「感情の身体化」として，絵本を聞いた反応が言動に直結しやすい
特徴が５ṓ前半に認められ，後半には減少することが示された。これは，高橋・徳
渕（1994）が指摘した「⧞り㏉し型の発話」に㢮似した特徴であると言え，５ṓ前
半ではとりわけ，言ⴥの響きや音の面ⓑさに興࿡をもち，⧞り㏉す姿が推察され，
個別に楽しむ過程にあると捉えられる。絵本の各場面に反応するにとどまり，内容
を１つのストーリーとして全体的に理解する力に乏しく，結ᮎがわかると，その時
点で絵本への集中力も低下することが明らかになった。一方，５ṓ後半には，大げ
さな感情表出は認められなくなり，友達と話す姿は見られても，思ったことをཱྀに
する姿も減少した。５ṓ後半になると，絵本のストーリー展開を楽しみながら，個
別の言動については集団での読み聞かせのマナーを習得しつつあることがうかがわ
れた。近藤・㎷元（2009）では本研究（近藤・㎷元，2007）の㏣試を行い㺂同様の発
達の様相を見出している。
ᶄಡΈฉ͔ͤͷ؀ڥ͕༮ࣇʹٴ΅͢Өڹʹؔ͢Δݚڀ
　中澤・杉本・⾰笠・入江（2005）は，絵本の読み聞かせにおけるグループサイズ
に着目し，グループサイズ（１人群，３人群，㸴人群）が５ṓ児の物語理解やイメー
ジ形成に及ぼす影響について，実験場面を構成して検討している。その結果，読み
聞かせ中の発話数や発話内容にグループサイズの有意差は認められなかったが，３
人群が最も読み聞かせに集中することが明らかになった。読み手（保育者）―聞き
手（幼児）の絵本の内容に関する相互作用も３人群で最もスムーズであったが，幼
児同士の相互作用に有意差は見られなかった。絵本の理解度は３人群の女児が有意
に高いこと，また，性別に因らず，３人群において「物語に即した話」や「新展開
のある⊂創的な話を作ること」が最も活性化するという結果であった。３人という
グループサイズが絵本の理解やイメージ形成において有効であることを明らかにし
た。また，グループサイズの要因を㎸みにして分析した結果からは，発話数と理解
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度やイメージ形成との関連が見出された。具体的には，絵本の内容に関する質問や
コメントと理解度やイメージ形成との関連，読み手と聞き手の相互作用数と理解度
やイメージ形成との関連が認められた。聞き手である幼児が自由に絵本の内容につ
いて発話でき，そこに適ᐅ，読み手である保育者が応じる環境が内容への理解度を
高め，豊かなイメージ形成を導くことを示す結果である。このような読み聞かせは，
読み手と聞き手の一対一の関係において実現するわけではなく，他児の発言も聞き
取れる規模の集団であることの重要性が示されたと言え，集団保育の利点が実証さ
れた意義ある知見であると考える。
　大元・㟷ᰡ（2012）は，５ṓ児クラスの幼児を対象に，新ወ性の高い１෉の絵本
を集団に読み聞かせることを通して，集団規模，性差，座ᖍによる違いの観点から
幼児の反応の特徴をグループの大きさを１ྡ，３ྡ，24ྡとする実験的な設定状況
のもとに検討している。その結果，読み聞かせに対する正・㈇のいずれの反応にお
いても，グループサイズが大きくなるほど活発化し，女児よりも男児にその傾向が
強いことが示された。また，グループサイズが大きくなるほど反応が多ᙬになる一方，
絵本に興࿡を示さず，よそ見をしたり，絵本と関係のない発話をしたりといった㈇
の行動の増加も認められ，24ྡという大きなグループサイズでは，集中を維持する
ことの難しさが㢧著であった。さらに，１ྡや３ྡというグループサイズの場合は
読み聞かせの最初から，内容に関心を示す正の反応が出現したが，24ྡのサイズで
はよそ見が多く，読み進められるに連れて関心を向ける正の反応が増加する特徴が
見られた。グループサイズの違いによるその他の特徴としては，１ྡの場合，絵本
への集中は保たれたが，笑い声や発言はなく，表情にも変化が見られなかった。３
ྡでは，発言や笑い声がよく出て，非常に活発な反応が現れた。その⫼ᬒに幼児同
士の相互作用が活発で，楽しみを共有しながら聞くことができることを指摘してい
る。24ྡグループでは，常にㄡかが動いたり話したりとⴠち着かない㞺ᅖ気ではあっ
たが，読み手と絵本がよく見える఩置にᒃる幼児は絵本に集中できていたことから，
大きなグループサイズの場合は場の構成という，物理的な環境がもつ課題の克服が
欠かせないことが実証された。
ʢ̎ʣಛผͳࢧԉΛཁ͢Δ༮ࣇΛର৅ͱͨ͠ಡΈฉ͔ͤʹؔ͢Δݚڀ
　（１）では，通常の保育における絵本の読み聞かせに関する実践研究を概観したが，
ここでは特別な支援を要する幼児を対象に絵本の読み聞かせについて検討した研究
を概観する。
̍ʣอҭऀΛର৅ͱͨ͠ݚڀ
　近藤・㎷元（2008）は，図書館や小学校，幼稚園，保育所などにおける読み聞か
せ実践者を対象にアンケート調査を行い，ADHD児のように多動や不ὀ意といった傾
向のある幼児が集団での読み聞かせの対象に含まれている場合の配慮について検討
した。その結果，対象児の興࿡に合った絵本の選択が重要であることを示した。また，
話を聞く఩置は⭸の上など読み手のすぐ近くで，できるだけ気がᩓるような่⃭を
㑊ける環境設定が有効であるとされた。読み聞かせの導入においては，手㐟び等の
活動からጞめることにより，読み聞かせがጞまることを意識化させることが重要視
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されていた。読む過程では，↓理に話を聞かせようとせず，積極的↓視が有効とさ
れた。対象児の目を見るなど，対象児との個別の関係をあえて作りながら読む配慮
がなされていた。読後は聞く態度を〔めるなど，良い態度を適ᐅ評価して㏉すこと
の重要性が示された。
̎ʣ༮ࣇΛର৅ͱͨ͠ݚڀ
　近藤・㎷元（2011）は，ADHDと診断された幼児を対象に絵本の読み聞かせを行っ
た実践の録⏬データの分析によって，一場面完結型の絵本とストーリーのある⥅時
的な内容で構成される絵本に対して，聞き手であるADHD児にどのような影響を与え，
興࿡がどのように変化するか，発達的な検討を行った。その結果，必ずしも一場面
完結型の絵本の方がὀ意を集中するわけではないこと，絵本に楽しめる要素があれ
ば一場面完結型の絵本であっても，ストーリーのある⥅時的な絵本であっても楽し
むことができることが分かった。また，ADHD児は読み聞かせの環境に容易に影響さ
れるものの，全く聞いていないわけではなく，絵本の読み聞かせに積極的に参加し
ようとしていることが明らかになった。
　聞き手の発達年㱋に従って，まずは一場面完結型の絵本の方を楽しむ段階，続い
て一場面完結型の絵本からストーリーのある⥅時的な絵本への⛣行段階，さらに，
ストーリーのある⥅時的な絵本の方をより楽しむ段階へと進んでいくことが明らか
になった。しかしながら，定型発達児に比べて，ADHD児の場合は，１年ないし２年
程度，絵本の理解が遅れる傾向があると考察された。その原因として，ADHD児に特
有の読み聞かせに関係のないᒁ外่⃭への㌿導やὀ意の持続の困難といった，ὀ意
に関わる特性にあることが示された。また，ADHD児には内言の発達についても１年
ないし２年程度遅れるという見解が示されていることからすると，自己制ᚚの困
難さが絵本理解の㜼害要因になっている可能性も否定できない。これらの知見は，
ADHD児がその㞀害上の特性ゆえにストーリー性のある⥅時的な絵本を楽しむことが
できない，ὀ意を集中させて聞くことができないという理解を否定するものであっ
た。ADHD児の場合，あえて，ᬺ年㱋より１～２ṓ下の幼児でも楽しめる内容の絵本
を選択したり，あまり長くない絵本を選択したり等，読み手の配慮によって絵本の
読み聞かせを楽しむことが可能であることを示唆している。
　近藤・㎷元（2012）は，３～５ṓ児のADHD幼児を対象に連続して２回の絵本の読
み聞かせを行い，⧞り㏉し読み聞かせる意࿡について検討した。その結果，２回目
は１回目よりも聞き手の反応が良くなり，１回目より多くの感情表出が認められた。
また，２回目で初めて面ⓑいと捉える反応も認められた。これは，１回目の読み聞
かせが理解の手がかりとして機能したことを示唆し，ADHDの㞀害特性としての予期
や選択的なὀ意の機能を促進することにつながり，⧞り㏉し読み聞かせることの有
用性を指摘した。
　近藤・山本（2013）は，㞀害児通園施設の自㛢⑕スペクトラムと診断された幼児
１ྡ（２ṓ～３ṓの⦪断研究）を対象に，集団での絵本の読み聞かせを通した発達
支援の方法について，共同ὀ意と情動の共有の視点から1年間の実践観察を行った結
果を報告している。人やࣔࣀへの興࿡が乏しく，自分の世⏺に入り㎸んでしまって
いるように見える自㛢⑕スペクトラムの幼児であっても，ዲきなことに関連した絵
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本を⧞り㏉し集団で読み聞かせることにより，次第に「集団の視⥺への㏣従」が見
られるようになり，さらに，一緒に見ているẕ親や保育者といった身近な大人と絵
本を介して個別の三㡯関係を生み出すことを示した。⥅続的に一定の時間を確保し
て行う集団での絵本の読み聞かせは，自分の関心の有↓で参加の自由が認められて
いれば，少し離れた場所からみんなが見ている世⏺を把握しやすく，段階的に集団
の視⥺への㏣従，共振・模ೌ，情動の共有を生じさせるዎ機となる可能性が示された。
Ⅲ　૯ׅと今後の՝題
̍　อҭʹ͓͚ΔूஂͰͷಡΈฉ͔ͤͷ༗༻ੑͱ࣮ફͷ͋Γํ
　絵本の読み聞かせ場面における幼児の発話やその他の反応は，年㱋にἢって変化
し，とくに，４ṓ児クラスから５ṓ児クラスに⮳る過程で集団での読み聞かせの効
果が期待されることが分かった。
　３ṓ児クラスの発達としては，集団でありながら，保育者と幼児の個別の関係性
が優఩な中で読み聞かせの体験が進む，タテの関係が中心となる場であると推察さ
れる。続く，4ṓ児の時点では，徐々に幼児間の相互作用が広がり，他児の面ⓑい発
話を⧞り㏉したり，㞄の幼児と話し合ったり，２人で笑い合ったり等，他児を意識
した姿が見られるようになる。友達と一緒に楽しむ共有化が進む。これは保育者と
のタテの関係に加え，幼児間のࣚコの関係が活性化し，体験の඘実が図られたこと
を意࿡する。さらに，５ṓ児になると，友達と話す姿は見られても，不用意に思っ
たことをཱྀにする姿は減少する。絵本のストーリー展開を楽しみながら，集団での
読み聞かせのマナーを心得た態度を示しつつ，個別の言動の表出を調整する姿が見
られるようになる。他児の発話を聞いて，それに対する自らの発話を㏉す発展型の
やりとりが可能となり，発話数の増加も見られる発達過程に⮳る。このような絵本
の読み聞かせを通じた発達過程は，「幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿」である
「言ⴥによる伝え合い」を実現する過程の姿そのものであることが見出された。
　日常の保育に㢖⦾に用いられる集団での「絵本の読み聞かせ」は，長くとも10分
程度の活動である。日々，保育者が多様な研究から得られた知見をもとに，効果的
な環境を創り出すことによって，領域「言ⴥ」における幼児の確かな成長を促す保
育の実現が可能であることが確認された。
　また，࿘知のように，文部科学省の調査結果から，平成24年12月に「知的発達に
遅れはないものの学習面ཪは行動面で著しい困難を示すとされた児❺生ᚐの割合は
6.5㸣と公表しているように，幼稚園や保育所等においても同様か，それ以上の割合
で気になる幼児が存在する。集団での絵本の読み聞かせにおいて，各幼児の発達の
可能性をᣅくには，特別な教育的支援を要する幼児への対応についても識見を深め，
効果的な実践に⛣していく力量が求められる。発達㞀害の特性をもった幼児に対し
ては，⥅続的に一定の時間を確保して行う集団での絵本の読み聞かせは，短時間の
ルールの少ない集団活動として比較的取り組みやすい。自分の関心の有↓で参加の
自由が認められ，個別に絵本の内容を楽しんだり，時には友達や保育者の言動に関
心を寄せたりしながら，自分なりの楽しみ方が保㞀される。その過程で，友達との
相互のやりとりが現れ，楽しさを共有する体験へと発展させることが出来れば，全
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ての幼児にとって有用な育ちの場として，活性化するであろう。
̎　ࠓޙͷ՝୊
　絵本の読み聞かせ場面における幼児の発話やその他の反応に関する研究結果から，
集団での読み聞かせについては，４ṓ児クラスから５ṓ児クラスにおいてその効果
が期待されることが明らかになった。しかしながら，取り上げた研究は実験的な場
面に基づく知見や，各年㱋の横断的な分析によるものが多かった。また，絵本の読
み聞かせは，ẖ日の保育の一場面であり，保育全体の流れの中で前後の文⬦や保育者，
友達との日々の関係性と切り離せない質の実践と言える。日常の保育における⦪断
的な時間㍈を通して，幼児の変化をヲ細に捉えることが課題である。
　また，５ṓ児クラスの幼児の読み聞かせ場面の姿を捉え，一ᩧ指導，設定保育と
いう形態の特徴から，小学校教育との接続のあり方としての検討も可能ではないか
と考える。あわせて今後の課題としたい。
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三Ꮿ　ᖿ子※１　岡崎　善弘※１
　本研究では，学校ぐるみで協同学習の取り組みを進めている小学校の3年生児❺を対象として，
協同学習の下地づくりを行うことをめざしたピア・サポートトレーニングを実施し，聞き方スキル，
援助要ㄳ行動，サポート入手可能性，サポート提౪可能性，ᨷᧁ性の観点からその効果を検討する
ことを目的としていた。トレーニングの前後とフォローアップの3時点での効果測定について分析
を行った結果，サポート入手可能性においてはトレーニングの効果を示唆する変化がみられた。一
方，ᨷᧁ性においては，トレーニングによってᨷᧁ性が上᪼していることが示され，トレーニング
に参加した児❺について，イライラ感情やᨷᧁ性への気づきを高めることはできたものの，対処方
法の習得，活用，定着までには⮳らなかったと解㔘された。トレーニングの回数，実施期間，およ
びトレーニング内容の般化に関して改善することで，より明確な効果が得られると考えられる。
キーワード：ピア・サポート，サポート入手可能性，サポート提౪可能性，援助要ㄳ行動
※１　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに
　現在，学校現場では，子どもの௰間関係づくりや集団適応の向上，あるいは社会
的な問題行動の予防などを目的に，様々な内容・領域において，ピア・サポート（peer 
support）の取り組みが実践されつつある。ピア・サポートとは௰間どうしの援助関
係の形成を目指した活動であり，もっとも広義な定義（戸田，2007）として「支援
を受けるഃと年㱋や社会的な᮲௳が似通っている者による社会的支援」とするもの
もあるが，ピア・サポートという用語がどのような活動をさして用いられるのか，
現時点では必ずしも合意が形成されているわけではなく，目的も内容も似た実践が
多様なྡ称で呼ばれていたり，異なる内容や目的の実践が同じྡ称で呼ばれていた
りするのが現状である（戸田，2001；戸田，2007）。
　また，ピア・サポート学会によって「子どもたちの対人関係能力や自己表現能力
等社会に生きる力がきわめて不足している現状を改善するための学校教育活動の一
環として，教師の指導・援助のもとに，子どもたち相互の人間関係を豊かにするた
めの学習の場を，各学校の実態や課題に応じて設定し，そこで得た知識やスキル（技
術）をもとに，௰間を思いやり，支える実践活動をピア・サポート活動と呼ぶ」（中
野・森川・高野・栗原・⳻田・᫓日井，2008）と示されているように，ピア・サポー
トに関する取り組みの広がりの⫼ᬒには，子どもの社会性の未発達に対応するため
の手立てへのニーズがある。すなわち，子どもを取り巻くᐙᗞや地域の人間関係が
ⷧれ，年㱋や立場の違う人とのゐれ合いが減少している現代では，子ども達は，様々
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な人と関わることや௰間集団の中での㐟びを十分に経験しないまま幼児期を過ごし，
以前に比べ人間関係を築き維持する力が未発達な状態で学校に入学してくる傾向に
ある。そのため，集団に入ることや子ども同士の௰間関係への適応に困難を示す子
どもが増え，子どもの学校適応を助けるためにも，人と関わる力を育成するための
計⏬的，組織的な取り組みが学校教育に求められている。
　その一方で，現代の子ども達は，より一ᒙグローバル化していることが予測され
る将来の社会において，異なる考え方やバックグラウンドをもった他者と上手にコ
ミュニケーションをとり，協働できる関係を構築していかなければならず，従来よ
りも高度な対人関係能力が求められることになる。この点からも，より良い人関係
を築き維持していく力を子どもたちの中に段階的に育成していく必要があるといえ
る。
　また，近年，こうした社会状況等を踏まえて，学校教育の中でも主体的・対話的
な学びを創造する力の育成が強調されるようになっており（例えば，中ኸ教育ᑂ議会，
2016），教科等の本質的な学びを踏まえたアクティブ・ラーニングの視点からの学習・
指導方法の改善のための実践研究が進められている。また，生ᚐ指導の観点からも
アクティブ・ラーニングの手法を生かした実践が報告されるようになってきている
（例えば，関田・Ώ㎶，2016）。
　こうした流れの中で，特に「対話的な学びを支える」という点に関して，௰間と
のコミュニケーションの取り方や，サポーティブな関係を作る力を育成する，ピア・
サポートの取組の有用性が考えられる。
　そこで本研究では，学校ぐるみで協同学習の取組を進めている小学校の3年生児❺
を対象とし，ピア・サポートトレーニングが協同的学び（佐藤・和井田・ⲡ川・浜
崎，2013）の下地づくりとして機能することをねらって，トレーニング内容を構成し，
その効果を検討することを目的とする。「教ᐊにおける共同的学び」を支えるスキル
や態度を，ピア・サポートトレーニングによって育成することで，協同学習の実践
に㈨するものと考えられる。
Ⅱ　方法
１ 参加者
　トレーニング参加者は，公立小学校A校3年生B学⣭，計34ྡ（男子19ྡ，女子15ྡ）
であった。統制群は同校3年生C学⣭，計34ྡ（男子19ྡ，女子15ྡ）であった。
２ 実施者
　実施者は，総合大学の教育学部学校教育教員養成課程小学校教育コース教育心理
学専修所ᒓの，4年生2ྡ，3年生3ྡ（男性3ྡ，女性2ྡ）であり，小学校教諭との
連携および大学教員の指導のもと実施にあたった。
３ ピア・サポートトレーニングと効果測定の実施スケジュール
　20xx年11月2日，11月16日，11月30日に1回ずつピア・サポートトレーニング（全3回）
を実施した。
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　効果測定は，ピア・サポートトレーニングの実施に先立って10月下᪪にプレテス
トを行った。また，全3回のピア・サポートトレーニング実施後の12月上᪪に，ポス
トテストを行った。そして般化期間⤊஢後の12月中᪪にフォローアップテストを行っ
た。実践のスケジュールの概要を)igure 1に示す。
実᪋⪅ࡣ㸪⥲ྜ大学ࡢ教育学㒊学ᰯ教育教員㣴成ㄢ⛬小学ᰯ教育ࢥーࢫ教育ᚰ
⌮学ᑓಟᡤᒓࡢ㸪4 年⏕ 2 ྡ㸪3 年⏕ 3 ྡ（⏨ᛶ 3 ྡ㸪ዪᛶ 2 ྡ）࡛࠶ࡾ㸪小学
ᰯ教ㅍ࡜ࡢ㐃ᦠ࠾ࡼࡧ大学教員ࡢᣦᑟࡢࡶ࡜実᪋࡟࠶ࡓࡗࡓࠋ 
 
３ ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽング࡜ຠᯝ ᐃࡢ実᪋ࢫケࢪࣗール 
20xx 年 11 月 2 日㸪11 月 16 日㸪11 月 30 日࡟ 1 ᅇࡎࡘࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞー
ࢽング（඲ 3 ᅇ）ࢆ実᪋ࡋࡓࠋ 
ຠᯝ ᐃࡣ㸪ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢ実᪋࡟ඛ❧ࡗ࡚ 10 月ୗ᪪࡟プ
ࣞࢸࢫトࢆ行ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪඲ 3 ᅇࡢࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽング実᪋ᚋࡢ 12
月ୖ᪪࡟㸪࣏ࢫトࢸࢫトࢆ行ࡗࡓࠋࡑࡋ࡚⯡໬ᮇ㛫⤊஢ᚋࡢ 12 月中᪪࡟ࣇ࢛ࣟ
ー࢔ࢵプࢸࢫトࢆ行ࡗࡓࠋ実㊶ࡢࢫケࢪࣗールࡢᴫ要ࢆ FLJure 1 ࡟♧ࡍࠋ 
 
 
 
 
 
 
 
 
FLJure 1 実㊶ࡢࢫケࢪࣗールࡢᴫ要 
 
４ ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢᴫ要 
ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡣ඲ 3 ᅇ࡛ᵓ成ࡉࢀ࡚࠸ࡓࠋᴫ要（ẖ᫬ࡢࢸー
࣐㸪άືෆᐜ）ࢆ TaEle 1 ࡟♧ࡍࠋࡇࢀࡽࡢෆᐜ࡜ᅇᩘ（᫬ᩘ）ࡣ㸪トࣞーࢽ
ング実᪋⪅ࢆ務ࡵࡓ大学⏕࡟ࡼࡿඣ❺実ែࡢほᐹ㸪ඣ❺実ែࡸඣ❺࡟ᑐࡍࡿ㢪
࠸➼࡟ࡘ࠸࡚ࡢ学⣭ᢸ௵࡬ࡢインタࣅࣗー⤖ᯝࢆࡩࡲ࠼࡚㸪トࣞーࢽング実᪋
⪅㸪学⣭ᢸ௵㸪大学教員（トࣞーࢽングᣦᑟ⪅）ࡢ༠㆟࡟ࡼࡗ࡚Ỵᐃࡋࡓࠋ 
ẖ᫬ࡢάືࡣ㸪࢛࢘ー࣑ング࢔ࢵプࢆ行࠸㸪本᫬ࡢࢸー࣐・目ᶆࢆ☜ㄆࡍࡿ
ࠕᑟධ 㸪ࠖྛᅇࡢࢸー࣐࡟ἢࡗࡓࠕ主άື 㸪ࠖ1 ᫬㛫ࡢάືෆᐜࢆ᣺ࡾ㏉ࡿࠕ᣺
ࡾ㏉ࡾ㸪ࡲ࡜ࡵࠖࡢ 3 ࡘࡢ㒊ศ࡛ᵓ成ࡋࡓࠋ第 1 ᅇ࡟࠾࠸࡚ࡣࣆ࢔・ࢧ࣏ート
ࡢᐃ⩏࡜ࡋ࡚ࠕ௰㛫ྠኈࡢຓࡅྜ࠸ࠖࢆᥦ♧ࡍࡿ࡜࡜ࡶ࡟㸪ᑐே㛵ಀ࡟࠾࠸࡚
Ḟ࠿ࡏ࡞࠸ࠕ⪺ࡁ᪉ࠖࡢトࣞーࢽングࢆ行ࡗࡓࠋ第 2 ᅇ㸪第 3 ᅇ࡛ࡣ๓᫬ࡢ᣺
ࡾ㏉ࡾࢆ授ᴗࡢ᭱ึ࡟行࠺ࡇ࡜࡟ࡼࡗ࡚ෆᐜࡢᐃ╔ࢆᅗࡿ࡜ඹ࡟㸪ࠕୖᡭ࡞㢗ࡾ
᪉・㢗ࡽࢀ᪉ࠖࠕイࣛイࣛឤ᝟࡜ࡢࡘࡁ࠶࠸᪉ ࡟ࠖࡘ࠸࡚トࣞーࢽングࢆ行ࡗࡓࠋ
ẖ᫬ࡢトࣞーࢽング࡟࠾ࡅࡿ主άືࡣ࠸ࡎࢀࡶࠕࣔࢹリングࢆぢ࡚⪃࠼ࡿ ࠖࠕ⪃
࠼ࢆ඲య࡛ඹ有ࡍࡿ ࠖࠕඹ有ࡋࡓ⪃࠼᪉ࢆࣟールプࣞイング࡛ά⏝ࡍࡿ ࡜ࠖ࠸࠺
ὶࢀ࡛行࠸㸪⪃࠼ࢆඹ有ࡍࡿ中࡛ࢡࣛࢫ඲యࡢẼ࡙ࡁࢆ㧗ࡵࡿ࡜࡜ࡶ࡟㸪య㦂
ⓗάືࡢ中࡛ᑐே㛵ಀࢆᵓ⠏ࡍࡿ大ษࡉࡸ㞴ࡋࡉࢆ実ឤ࡛ࡁࡿࡼ࠺࡟ࡋࡓࠋ 
ࡲࡓ㸪第 2 ᅇ⤊஢ᚋ࠿ࡽ㸪学⩦ෆᐜࡢ⯡໬ࢆ目ⓗ࡜ࡋ࡚㸪ྛᅇࡢࢸー࣐・学
ࢇࡔࡇ࡜࡟ࡘ࠸࡚ࡲ࡜ࡵࡓᥖ♧≀ࢆస成ࡋ㸪教ᐊෆ࡬ࡢᥖ♧ࢆ学⣭ᢸ௵࡟౫㢗
ࣆ࢔・ࢧ࣏ート 
トࣞーࢽング 
（඲  ᅇ） 
⯡໬ᮇ㛫 
プࣞࢸࢫト ࣏ࢫトࢸࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ 
ࢸࢫト 
４ ピア・サポートトレーニングの概要
　ピア・サポートトレーニングは全3回で構成されていた。概要（ẖ時のテーマ，活
動内容 をTable 1に示す。これらの内容と回数（時数）は，トレーニング実施者を
務めた大学生による児❺実態の観察，児❺実態や児❺に対する㢪い等についての学
⣭担任へのインタビュー結果をふまえて，トレーニング実施者，学⣭担任，大学教
員（トレーニング指導者）の協議によって決定した。
　ẖ時の活動は，ウォーミングアップを行い，本時のテーマ・ 標を確認する「導入」，
各回のテーマにἢった「主活動」，1時間の活動内容を振り㏉る「振り㏉り，まとめ」
の3つの部分で構成した。第1回においてはピア・サポートの定義として「௰間同士
の助け合い」を提示するとともに，対人関係において欠かせない「聞き方」のトレー
ニングを行った。第2回，第3回では前時の振り㏉りを授業の最初に行うことによっ
て内容の定着を図ると共に，「上手な㢗り方・㢗られ方」「イライラ感情とのつきあ
い方」についてトレーニングを行った。ẖ時のトレーニングにおける主活動はいず
れも「ࣔデリングを見て考える」「考えを全体で共有する」「共有した考え方をロー
ルプレイングで活用する」という流れで行い，考えを共有する中でクラス全体の気
づきを高めるとともに，体験的活動の中で対人関係を構築する大切さや難しさを実
感できるようにした。
　また，第2回⤊஢後から，学習内容の般化を目的として，各回のテーマ・学んだこ
とについてまとめたᥖ示物を作成し，教ᐊ内へのᥖ示を学⣭担任に౫㢗した。トレー
ニング⤊஢後⣙3㐌間にかけて般化期間を設け，実施者のうち1ྡが㐌に一度学⣭を
訪れ，授業等の機会などに呼びかけを行うなどスキルのより深い定着を図った。
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５ 効果測定
　トレーニングの効果については，ẖ時のトレーニングで実施したふりかえりシー
トと質問紙を用いた効果測定（プレテスト，ポストテスト，フォローアップテスト）
をもとに検討した。
　ふりかえりシートでは各回のトレーニングについて6㡯目の質問に回答することを
求めた。質問内容は，質問ձ「人の話をしっかり聞けた」，質問ղ「自分の考えを相
手にちࡷんと伝えられた」，質問ճ「人の気持ちを考えて行動できた」，質問մ「協
力しながら活動できた」，質問յ「今日学んだことがわかった」，質問ն「今日学ん
だことをᬑ段の生活で生かせそう」であった。これらの各㡯目に「5．あてはまる」
から「1．あてはまらない」までの5段階で評定を求めた。
　質問紙により測定した内容は，聞き方，サポート入手可能性，サポート提౪可能性，
援助要ㄳ行動，ᨷᧁ性であった。
　聞き方に関する尺度は，小関・⵿崎・細谷・百℩・東谷・山本・佐々木（2007）
による友人関係場面における児❺用社会的スキル尺度の中の「聞き方」因子6㡯目を
用いた。「4．よくあてはまる」から「1．あてはまらない」までの4段階で評定を求
めた。
　サポート入手可能性，サポート提౪可能性に関する尺度は，三Ꮿ（2011）の「サポー
トの入手可能性測定㡯目」6㡯目，「サポートの提౪可能性測定㡯目」6㡯目を用いた。
「5．あてはまる」から「1．あてはまらない」までの5段階で評定を求めた。
ࡋࡓࠋトࣞーࢽング⤊஢ᚋ⣙ 3 㐌㛫࡟࠿ࡅ࡚⯡໬ᮇ㛫ࢆタࡅ㸪実᪋⪅ࡢ࠺ࡕ 1
ྡࡀ㐌࡟୍ᗘ学⣭ࢆゼࢀ㸪授ᴗ➼ࡢᶵ会࡞࡝࡟࿧ࡧ࠿ࡅࢆ行࠺࡞࡝ࢫ࢟ルࡢࡼ
ࡾ῝࠸ᐃ╔ࢆᅗࡗࡓࠋ 
 
TaEle 1 ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢᵓ成 
ᅇ（月/日） ࢸー࣐ άືෆᐜ 
第 1 ᅇ（11/2） ୖᡭ࡞⪺ࡁ᪉ࢆ⪃࠼ࡼ࠺ ・ࣆ࢔・ࢧ࣏ート࡟ࡘ࠸࡚ࡢㄝ᫂ 
・ࣔࢹリングࢆほᐹࡋ㸪ୖᡭ࡞⪺ࡁ
᪉࡟ࡘ࠸࡚⪃࠼㸪཭㐩ࡢヰࢆୖᡭ
࡟⪺ࡁྜ࠺άືࢆ㏻ࡋ࡚㸪⪺ࡁ᪉
ࡢࢫ࢟ルࢆά⏝ࡍࡿయ㦂ࢆࡍࡿ 
第 2 ᅇ（11/16） 㢗ࡾୖᡭ・㢗ࡽࢀୖᡭ࡟࡞
ࢁ࠺ 
・ࣔࢹリングࢆほᐹࡋ㸪ୖᡭ࡞㢗ࡾ
᪉・㢗ࡽࢀ᪉࡟ࡘ࠸࡚⪃࠼㸪ᆅᅗ
ᙜ࡚ࢤー࣒ࡢάືࢆ㏻ࡋ࡚㸪㢗ࡾ
᪉・㢗ࡽࢀ᪉ࡢࢫ࢟ルࢆά⏝ࡍࡿ
య㦂ࢆࡍࡿ 
第 3 ᅇ（11/30） イࣛイࣛ࠾࡟ࢆࡋࡎࡵࡼ࠺ ・イࣛイࣛឤ᝟ࢆࠕイࣛイࣛ࠾࡟ࠖ
࡜ࡋ࡚ࠕぢ࠼ࡿ໬ࠖࡋࡓࣔࢹリン
グࢆほᐹࡍࡿࡇ࡜࡛㸪⮬ศࡢ中ࡢ
イࣛイࣛឤ᝟࡟ព㆑ࢆྥࡅࡿ 
・⮬ศࡢ日ᖖ⏕άࡢ中࡛ࡢイࣛイࣛ
య㦂ࡸイࣛイࣛࢆ㙠ࡵࡿࡓࡵ࡟
ྲྀࡗ࡚࠸ࡿ᪉ἲࢆ᣺ࡾ㏉ࡿ 
・リࣛࢡセーࢩࣙンᢏἲࢆ学ࡧ㸪イ
ࣛイࣛ≧ែࢆ㙠ࡵࡿయ㦂ࢆࡍࡿ 
 
㸳 ຠᯝ ᐃ 
トࣞーࢽングࡢຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ẖ᫬ࡢトࣞーࢽング࡛実᪋ࡋࡓࡩࡾ࠿࠼ࡾ
ࢩート࡜㉁ၥ⣬ࢆ⏝࠸ࡓຠᯝ ᐃ（プࣞࢸࢫト㸪࣏ࢫトࢸࢫト㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵ
プࢸࢫト）ࢆࡶ࡜࡟᳨ウࡋࡓࠋ 
ࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩート࡛ࡣྛᅇࡢトࣞーࢽング࡟ࡘ࠸࡚ 6 㡯目ࡢ㉁ၥ࡟ᅇ⟅ࡍࡿ
ࡇ࡜ࢆồࡵࡓࠋ㉁ၥෆᐜࡣ㸪㉁ၥձࠕேࡢヰࢆࡋࡗ࠿ࡾ⪺ࡅࡓ 㸪ࠖ㉁ၥղࠕ⮬ศ
ࡢ⪃࠼ࢆ┦ᡭ࡟ࡕࡷࢇ࡜ఏ࠼ࡽࢀࡓ 㸪ࠖ㉁ၥճࠕேࡢẼᣢࡕࢆ⪃࠼࡚行ື࡛ࡁࡓ 㸪ࠖ
㉁ၥմࠕ༠ຊࡋ࡞ࡀࡽάື࡛ࡁࡓ 㸪ࠖ㉁ၥյࠕ௒日学ࢇࡔࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓ 㸪ࠖ㉁
ၥնࠕ௒日学ࢇࡔࡇ࡜ࢆᬑẁࡢ⏕ά࡛⏕࠿ࡏࡑ࠺࡛ࠖ࠶ࡗࡓࠋࡇࢀࡽࡢྛ㡯目
࡟ࠕ5㸬࠶࡚ࡣࡲࡿࠖ࠿ࡽࠕ1㸬࠶࡚ࡣࡲࡽ࡞࠸ࠖࡲ࡛ࡢ 5 ẁ㝵࡛ホᐃࢆồࡵࡓࠋ 
㉁ၥ⣬࡟ࡼࡾ ᐃࡋࡓෆᐜࡣ㸪⪺ࡁ᪉㸪ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ㸪ࢧ࣏ートᥦ౪
ྍ⬟ᛶ㸪援ຓ要ㄳ行ື㸪ᨷᧁᛶ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
⪺ࡁ᪉࡟㛵ࡍࡿᑻᗘࡣ㸪小㛵・⵿ᓮ・⣽谷・ⓒ瀬・ᮾ谷・山本・佐ࠎᮌ（2007）
࡟ࡼࡿ཭ே㛵ಀሙ㠃࡟࠾ࡅࡿඣ❺⏝社会ⓗࢫ࢟ルᑻᗘࡢ中ࡢࠕ⪺ࡁ᪉ࠖᅉᏊ 6
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　援助要ㄳ行動に関する尺度は，藤原・村上・西谷（鈴木）・Ḉ井（2016）による児
❺用援助要ㄳ行動尺度9㡯目を用いた。「4．いつもする」から「1．ࡐったいしない」
までの4段階で評定を求めた。
　ᨷᧁ性に関する尺度は，桜井（1991）の児❺用ᨷᧁ性尺度16㡯目を用いた。「5．はい」
から「1．いいえ」までの5段階で評定を求めた。
㸴 ೔理的配慮
　トレーニングおよび効果測定のすべての手続き，内容について，事前に対象校の
教諭とᡴち合わせを⥥密に行い，理解と協力を得たうえで実践に臨んだ。また，質
問紙による効果測定に際しては，児❺に対し，質問紙は学校の成⦼とは↓関係であり，
回答したくない質問への回答はしなくて良いことを明確に伝えたうえで実施した。
Ⅲ　結果
　ピア・サポートトレーニングに参加したB学⣭児❺34ྡのうち，プレテスト，ポス
トテスト，フォローアップテストのすべてに参加した児❺を分析の対象とした。尺
度ごとに回答に不ഛのあった児❺を㝖いて分析したため，分析対象数は尺度ごとに
異なっている。
１ ふりかえりシートによる児❺の参加状況の検討
　ふりかえりシートの質問㡯目（6㡯目）について，各回の平ᆒ値を⟬出したところ
（Table 2），1 ～ 5の5段階評定で4.2 ～ 4.9に分ᕸしており，概してどの㡯目も高く
評定されているといえる。特に，質問յ「今日学んだことがわかった」では，すべ
ての回において平ᆒ値が4.8を上回っていた。
　第1 ～第3回の評定値の推⛣をみると，概して，回を重ねるごとにやや上᪼傾向に
 
TaEle 2 ࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩートࡢホᐃ್ࡢ平ᆒ್（ᶆ‽೫ᕪ）1࡜ศᩓศᯒ⤖ᯝ 
 第 1 ᅇ 
⪺ࡁ᪉ 
第 2 ᅇ 
㢗ࡳ᪉ 
第 3 ᅇ 
イࣛイࣛ 
F ್ 3 
ከ㔜
ẚ㍑㉁ၥ㡯目 2 06' 06' 06' 
ձࡋࡗ࠿ࡾ⪺ࡅࡓ 4.520.89 4.460.99 4.730.45 1.63  
ղ⪃࠼ࢆఏ࠼ࡽࢀࡓ 4.440.88 4.271.04 4.740.50 3.79 23 
ճẼᣢࡕࢆ⪃࠼࡚行ື 4.290.82 4.440.77 4.440.77 0.60  
մ༠ຊࡋ࡚άື 4.330.88 4.640.69 4.820.46 4.04 13 
յ学⩦ෆᐜࡀࢃ࠿ࡗࡓ 4.820.38 4.880.32 4.910.37 0.87  
ն⏕ά࡛⏕࠿ࡏࡑ࠺ 4.440.81 4.500.88 4.770.55 2.78  
1）ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼5㸪ྛ㡯目ࡢホᐃ⪅ᩘࡣ 33㹼34 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
2）㉁ၥ㡯目ࡢෆᐜࡣ௨ୗࡢ㏻ࡾࠋ㉁ၥձ：ேࡢヰࢆࡋࡗ࠿ࡾ⪺ࡅࡓ㸪㉁ၥղ：⮬ศ
ࡢ⪃࠼ࢆ┦ᡭ࡟ࡕࡷࢇ࡜ఏ࠼ࡽࢀࡓ㸪㉁ၥճ：ேࡢẼᣢࡕࢆ⪃࠼࡚行ື࡛ࡁࡓ㸪㉁
ၥմ：༠ຊࡋ࡞ࡀࡽάື࡛ࡁࡓ㸪㉁ၥյ：௒日学ࢇࡔࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓ㸪㉁ၥն：௒
日学ࢇࡔࡇ࡜ࢆᬑẁࡢ⏕ά࡛⏕࠿ࡏࡑ࠺ 
3） p.05 
 
㸰 ㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢຠᯝࡢ᳨ウ 
⪺ࡁ᪉㸪ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ㸪ࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ㸪援ຓ要ㄳ行ື㸪ᨷᧁᛶ
࡟ࡘ࠸࡚㸪ᑻᗘࡈ࡜࡟Șಀᩘࢆ⟬ฟࡋࡓ࡜ࡇࢁ㸪㡰࡟㸪.70㸪.88㸪.91㸪.88㸪.86
࡜࡞ࡾ㸪࡯ࡰၥ㢟ࡢ࡞࠸್࡛࠶ࡿࡇ࡜ࡀ☜ㄆࡉࢀࡓࠋ 
ྛᑻᗘࡢプࣞࢸࢫトࡢ ᐃ್࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌（実᪋⩌㸪⤫ไ⩌）ᛶ（⏨Ꮚ㸪
ዪᏊ）ࡢ 2 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ࡜ࡇࢁ㸪⪺ࡁ᪉࡜援ຓ要ㄳ行ື࡟࠾࠸࡚有ព
࡞ຠᯝࡀ♧ࡉࢀࡓ（ྛᑻᗘࡢプࣞࢸࢫトࡢ ᐃ್࡟ࡘ࠸࡚ࡣ TaEle 3㹼6 ࢆཧ↷
ࡢࡇ࡜）ࠋ 
⪺ࡁ᪉࡟࠾࠸࡚ࡣ㸪⩌࡜ᛶࡢ஺஫స⏝ࡀ有ព࡛࠶ࡾ（F1, 54 8,52, p.05）㸪
ୗ఩᳨ᐃࡢ⤖ᯝ㸪ዪᏊ࡟࠾࠸࡚⩌ࡢ༢⣧主ຠᯝࡀ有ព࡛（F1, 54 10.56, 
p.05）㸪プࣞࢸࢫトࡢẁ㝵࡟࠾࠸࡚⤫ไ⩌ዪᏊࡣ実᪋⩌ዪᏊࡼࡾࡶ㧗࠸ࡇ࡜㸪
࠾ࡼࡧ㸪⤫ไ⩌࡟࠾࠸࡚ᛶࡢ༢⣧主ຠᯝࡀ有ព࡛（F1, 54 5.69, p.05）㸪⤫
ไ⩌ዪᏊࡣ⤫ไ⩌⏨Ꮚࡼࡾ㧗࠸ࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋ援ຓ要ㄳ行ື࡟࠾࠸࡚ࡣ㸪ᛶ
ࡢ主ຠᯝࡀ有ព࡛（F1, 53 13.95, p.001）㸪ዪᏊࡢ࡯࠺ࡀ⏨Ꮚࡼࡾࡶ援ຓ要
ㄳ行ືࢆ࡜ࡗ࡚࠸ࡓࠋࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ㸪ࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ㸪ᨷᧁᛶ࡟࠾
࠸࡚ࡣ㸪࠸ࡎࢀࡶ有ព࡞ຠᯝࡣࡳࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࠋ 
有ព࡞ᛶᕪࡢࡳࡽࢀࡿኚᩘࡀ࠶ࡗࡓࡇ࡜࠿ࡽ㸪ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽング
ࡢຠᯝࢆ᳨ウࡍࡿ࡟࠶ࡓࡾ㸪⩌㸪ᛶ㸪 ᐃ᫬ᮇࢆ要ᅉ࡜ࡍࡿ 3 要ᅉศᩓศᯒࢆ
⏝࠸ࡿࡇ࡜࡜ࡋࡓࠋ 
 
（１）⪺ࡁ᪉ 
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あり，質問㡯目ごとに実施回を要因とする1要因分ᩓ分析を行った結果，主効果が有
意となったのは，質問ղ「自分の考えを相手にちࡷんと伝えられた」，質問մ「協力
しながら活動できた」であった。多重比較（Ryan法）の結果，質問ղでは，第2回よ
りも第3回で評定値が有意に上᪼していた。また，質問ճでは回を重ねるごとに評定
値は上᪼する傾向にあり，第1回と第3回の間の差は統計的に有意であった。
２ 質問紙によるピア・サポートトレーニングの効果の検討
　聞き方，サポート入手可能性，サポート提౪可能性，援助要ㄳ行動，ᨷᧁ性について，
尺度ごとにȘ係数を⟬出したところ，順に，.70，.88，.91，.88，.86となり，ほぼ
問題のない値であることが確認された。
　各尺度のプレテストの測定値について，群（実施群，統制群）性（男子，女子）
の2要因分ᩓ分析を行ったところ，聞き方と援助要ㄳ行動において有意な効果が示さ
れた（各尺度のプレテストの測定値についてはTable 3 ～ 6を参↷のこと）。
　聞き方においては，群と性の交互作用が有意であり（)(1, 54) 8.52, p.05），下
఩検定の結果，女子において群の༢⣧主効果が有意で（)(1, 54) 10.56, p.05），
プレテストの段階において統制群女子は実施群女子よりも高いこと，および，統制
群において性の༢⣧主効果が有意で（)(1, 54) 5.69, p.05），統制群女子は統制群
男子より高いことが示された。援助要ㄳ行動においては，性の主効果が有意で（)(1, 
53) 13.95, p.001），女子のほうが男子よりも援助要ㄳ行動をとっていた。サポー
ト入手可能性，サポート提౪可能性，ᨷᧁ性においては，いずれも有意な効果はみ
られなかった。
　有意な性差のみられる変数があったことから，ピア・サポートトレーニングの効
果を検討するにあたり，群，性，測定時期を要因とする3要因分ᩓ分析を用いること
とした。
（１）聞き方
　聞き方について，群別，性別，測定時期別の平ᆒ値をTable 3に示す。群性
測定時期を要因とする3要因分ᩓ分析の結果，群性の交互作用（)(1, 54) 8.03, 
p.01），群測定時期の交互作用（)(2, 108) 5.09, p.001）が有意であった。
　群性の交互作用については，下఩検定の結果，女子において群の༢⣧主効果が
有意で（)(1, 54) 5.93, p.05），統制群女子は実施群女子よりも高いことが示され
た。また，統制群において性の༢⣧主効果が有意で（)(1, 54) 7.97, p.01），統制
群女子は統制群男子よりも高いことが示された。
　群測定時期の交互作用については，下఩検定の結果，統制群においてのみ測定
時期の༢⣧主効果が有意で（)(2, 108) 4.96, p.01），多重比較の結果（Ryan法），
プレテストからポストテストにかけて下㝆した後，フォローアップテストでは෌度
上᪼していた（プレ，フォローアップ㸼ポスト）。
　まとめると，統制群女子の得点が全測定時期を通して実施群女子，統制群男子よ
り高く，また，測定時期による変化は統制群のみに生じており，プレテストからポ
ストテストにかけて下㝆した後，フォローアップテストにかけて෌度上᪼しプレテ
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খ学3೥生Λର৅とͨ͠ϐΞ・αϙーττϨーχンάのޮ果のݕ౼ʕڠಉ学शのͨめのԼ஍ͮ͘ΓΛめ͟͠てʕ
ストとほぼ同等の高さとなっていた。実施群では測定時期による有意な変化は示さ
れなかった。
⪺ࡁ᪉࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇูࡢ平ᆒ್ࢆ TaEle 3 ࡟♧ࡍࠋ⩌ᛶ
 ᐃ᫬ᮇࢆ要ᅉ࡜ࡍࡿ 3 要ᅉศᩓศᯒࡢ⤖ᯝ㸪⩌ᛶࡢ஺஫స⏝（F1, 
54 8.03, p.01）㸪⩌ ᐃ᫬ᮇࡢ஺஫స⏝（F2, 108 5.09, p.001）ࡀ有
ព࡛࠶ࡗࡓࠋ 
⩌ᛶࡢ஺஫స⏝࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ୗ఩᳨ᐃࡢ⤖ᯝ㸪ዪᏊ࡟࠾࠸࡚⩌ࡢ༢⣧主ຠ
ᯝࡀ有ព࡛（F1, 54 5.93, p.05）㸪⤫ไ⩌ዪᏊࡣ実᪋⩌ዪᏊࡼࡾࡶ㧗࠸ࡇ࡜
ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋࡲࡓ㸪⤫ไ⩌࡟࠾࠸࡚ᛶࡢ༢⣧主ຠᯝࡀ有ព࡛（F1, 54 7.97, 
p.01）㸪⤫ไ⩌ዪᏊࡣ⤫ไ⩌⏨Ꮚࡼࡾࡶ㧗࠸ࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋ 
⩌ ᐃ᫬ᮇࡢ஺஫స⏝࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ୗ఩᳨ᐃࡢ⤖ᯝ㸪⤫ไ⩌࡟࠾࠸࡚ࡢࡳ
 ᐃ᫬ᮇࡢ༢⣧主ຠᯝࡀ有ព （࡛F2, 108 4.96, p.01）㸪ከ㔜ẚ㍑ࡢ⤖ᯝ（RyaQ
ἲ）㸪プࣞࢸࢫト࠿ࡽ࣏ࢫトࢸࢫト࡟࠿ࡅ࡚ୗ㝆ࡋࡓᚋ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト
࡛ࡣ෌ᗘୖ᪼ࡋ࡚࠸ࡓ（プࣞ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ㸼࣏ࢫト）ࠋ 
ࡲ࡜ࡵࡿ࡜㸪⤫ไ⩌ዪᏊࡢᚓⅬࡀ඲ ᐃ᫬ᮇࢆ㏻ࡋ࡚実᪋⩌ዪᏊ㸪⤫ไ⩌⏨
Ꮚࡼࡾ㧗ࡃ㸪ࡲࡓ㸪 ᐃ᫬ᮇ࡟ࡼࡿኚ໬ࡣ⤫ไ⩌ࡢࡳ࡟⏕ࡌ࡚࠾ࡾ㸪プࣞࢸࢫ
ト࠿ࡽ࣏ࢫトࢸࢫト࡟࠿ࡅ࡚ୗ㝆ࡋࡓᚋ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟࠿ࡅ࡚෌ᗘ
ୖ᪼ࡋプࣞࢸࢫト࡜࡯ࡰྠ➼ࡢ㧗ࡉ࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡓࠋ実᪋⩌࡛ࡣ ᐃ᫬ᮇ࡟ࡼࡿ
有ព࡞ኚ໬ࡣ♧ࡉࢀ࡞࠿ࡗࡓࠋ 
 
TaEle 3 ⩌ู㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู࡟ࡳࡓ⪺ࡁ᪉ࡢ平ᆒ್ 1（ᶆ‽೫ᕪ） 
  ᐃ᫬ᮇ 
 プࣞ ࣏ࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ
       Q 06' 06' 06' 
実᪋⩌ ඲య 29 3.330.43 3.420.52 3.360.54 
 ⏨Ꮚ 17 3.460.39 3.480.56 3.430.53 
 ዪᏊ 12 3.150.42 3.330.45 3.260.54 
⤫ไ⩌ ඲య 29 3.470.53 3.230.57 3.410.56 
 ⏨Ꮚ 18 3.310.60 3.010.56 3.230.60 
 ዪᏊ 11 3.730.22 3.590.38 3.710.28 
1 ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼4 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
 
（㸰）ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ㸪ࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ 
ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ㸪ࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู
ࡢ平ᆒ್ࢆ TaEle 4 ࡟♧ࡍࠋࡑࢀࡒࢀ㸪⩌ᛶ ᐃ᫬ᮇࢆ要ᅉ࡜ࡍࡿ 3 要ᅉ
ศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪⩌ ᐃ᫬ᮇࡢ஺஫
స⏝（F2, 114 3.40, p.05）ࡀ有ព࡛࠶ࡗࡓࠋࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ࡟ࡘ࠸࡚
ࡣ㸪⩌ᛶูࡢ஺஫స⏝ࡀ有ព࡛࠶ࡗࡓ（F1, 48 4.24, p.05）ࠋ 
ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ࡟࠾ࡅࡿ㸪⩌ ᐃ᫬ᮇࡢ஺஫స⏝࡟ࡘ࠸࡚㸪ୗ఩᳨ᐃ
ࡢ⤖ᯝ㸪実᪋⩌࡟࠾࠸࡚ࡢࡳ ᐃ᫬ᮇࡢ༢⣧主ຠᯝࡀ有ព࡛（F2, 114 3.98, 
p.05）㸪ከ㔜ẚ㍑（RyaQ ἲ）ࡢ⤖ᯝ㸪プࣞࢸࢫトࡼࡾࡶࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࡢᚓⅬ
（２）サポート入手可能性，サポート提౪可能性
　サポート入手可能性，サポート提౪可能性について，群別，性別，測定時期別の
平ᆒ値をTable 4に示す。それぞれ，群性 測定時期を要因とする3要因分ᩓ分析
を行った結果，サポート入手可能性については，群測定時期の交互作用（)(2, 
114) 3.40, p.05）が有意であった。サポート提౪可能性については，群性の交
互作用が有意であった（)(1, 48) 4.24, p.05）。
ࡀ㧗ࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡓࠋ 
ࢧ࣏ートᥦ౪ ⬟ᛶ࡟࠾ࡅࡿ㸪⩌ᛶูࡢ஺஫స⏝࡟ࡘ࠸࡚㸪ୗ఩᳨ᐃࡢ⤖
ᯝ㸪ዪᏊ࡟࠾ࡅࡿ⩌ࡢ༢⣧主ຠᯝ（F1, 48 5.44, p.05）㸪⤫ไ⩌࡟࠾ࡅࡿᛶ
ࡢ主ຠᯝ（F1, 48 7.67, p.01）ࡀ有ព࡛㸪⤫ไ⩌ዪᏊࡣ実᪋⩌ዪᏊ㸪⤫ไ
⩌⏨Ꮚࡼࡾࡶ㧗ᚓⅬ࡛࠶ࡿࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋ 
ࡲ࡜ࡵࡿ࡜㸪ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ࡟࠾࠸࡚実᪋⩌࡟ࡢࡳ ᐃ᫬ᮇ࡟ࡼࡿኚ໬
ࡀࡳࡽࢀ㸪プࣞࢸࢫト࠿ࡽࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟࠿ࡅ࡚ୖ᪼ࡋ࡚࠸ࡓࠋࢧ࣏
ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ࡛ࡣ㸪⤫ไ⩌ዪᏊࡢᚓⅬࡀ㸪඲ ᐃ᫬ᮇࢆ㏻ࡋ࡚実᪋⩌ዪᏊ㸪
⤫ไ⩌⏨Ꮚࡼࡾ㧗࠸ࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࡢࡳ࡛㸪 ᐃ᫬ᮇࡢຠᯝࡣࡳࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࠋ 
 
TaEle 4 ⩌ู㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู࡟ࡳࡓࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ㸪 
ࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶࡢ平ᆒ್ 1（ᶆ‽೫ᕪ） 
  ᐃ᫬ᮇ 
 プࣞ ࣏ࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ
Q 06' 06' 06' 
ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ    
実᪋⩌ ඲య 31 3.401.06 3.700.89 3.841.14 
 ⏨Ꮚ 18 3.221.17 3.631.05 3.731.28 
 ዪᏊ 13 3.640.82 3.800.58 4.000.89 
⤫ไ⩌ ඲య 30 3.630.98 3.611.02 3.551.12 
 ⏨Ꮚ 19 3.440.86 3.450.99 3.541.03 
 ዪᏊ 11 3.961.07 3.891.00 3.581.25 
ࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶ 
実᪋⩌ ඲య 25 3.681.05 3.831.06 3.931.10 
 ⏨Ꮚ 14 3.711.12 3.861.17 3.941.09 
 ዪᏊ 11 3.640.95 3.800.89 3.921.12 
⤫ไ⩌ ඲య 27 4.000.89 4.060.80 3.821.14 
 ⏨Ꮚ 18 3.680.86 3.800.83 3.441.18 
 ዪᏊ  9 4.650.51 4.570.41 4.570.50 
1 ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼5 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
 
（３）援ຓ要ㄳ行ື 
援ຓ要ㄳ行ື࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇูࡢ平ᆒ್ࢆ TaEle 5 ࡟♧ࡍࠋ
⩌ᛶ ᐃ᫬ᮇࢆ要ᅉ࡜ࡍࡿ 3 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪ᛶࡢ主ຠᯝ（F1, 
56 13.76, p.001）㸪 ᐃ᫬ᮇࡢ主ຠᯝ（F2, 112 3.25, p.05）ࡀ有ព࡛࠶
ࡗࡓࠋ 
ᛶࡢ主ຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ዪᏊࡣ⏨Ꮚࡼࡾ㧗࠸ࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋ ᐃ᫬ᮇࡢ主
ຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ከ㔜ẚ㍑ࡢ⤖ᯝ（RyaQ ἲ）㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࡢᚓⅬࡣプࣞࢸ
ࢫトࡼࡾ㧗ࡃ࡞ࡗ࡚࠸ࡓࠋ 
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　サポート入手可能性における，群測定時期の交互作用について，下఩検定の結果，
実施群においてのみ測定時期の༢⣧主効果が有意で（)(2, 114) 3.98, p.05），多
重比較（Ryan法）の結果，プレテストよりもフォローアップの得点が高くなっていた。
　サポート提౪可能性における，群性の交互作用について，下఩検定の結果，女
子における群の༢⣧主効果（)(1, 48) 5.44, p.05），統制群における性の主効果
（)(1, 48) 7.67, p.01）が有意で，統制群女子は実施群女子，統制群男子よりも高
得点であることが示された。
　まとめると，サポート入手可能性において実施群にのみ測定時期による変化がみ
られ，プレテストからフォローアップテストにかけて上᪼していた。サポート提౪
可能性では，統制群女子の得点が，全測定時期を通して実施群女子，統制群男子よ
り高いことが示されたのみで，測定時期の効果はみられなかった。
（３）援助要ㄳ行動
　援助要ㄳ行動について，群別，性別，測定時期別の平ᆒ値をTable 5に示す。群
性測定時期を要因とする3要因分ᩓ分析を行った結果，性の主効果（)(1, 
56) 13.76, p.001），測定時期の主効果（)(2, 112) 3.25, p.05）が有意であった。
　性の主効果については，女子は男子より高いことが示された。測定時期の主効果
については，多重比較の結果（Ryan法），フォローアップの得点はプレテストより高
くなっていた。
　まとめると，女子の得点が全測定時期を通して男子より高く，また，全体的にプ
レテストからフォローアップテストにかけて上᪼がみられた。ࡲ࡜ࡵࡿ࡜㸪ዪᏊࡢᚓⅬࡀ඲ ᐃ᫬ᮇࢆ㏻ࡋ࡚⏨Ꮚࡼࡾ㧗ࡃ㸪ࡲࡓ㸪඲యⓗ
࡟プࣞࢸࢫト࠿ࡽࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟࠿ࡅ࡚ୖ᪼ࡀࡳࡽࢀࡓࠋ 
TaEle 5 ⩌ู㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู࡟ࡳࡓ援ຓ要ㄳ行ືࡢ平ᆒ್（ᶆ‽೫ᕪ） 
  ᐃ᫬ᮇ 
 プࣞ ࣏ࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ
       Q 06' 06' 06' 
実᪋⩌ ඲య 29 2.170.66 2.330.63 2.600.79 
 ⏨Ꮚ 18 1.910.60 2.060.63 2.450.85 
 ዪᏊ 11 2.570.53 2.750.56 2.830.62 
⤫ไ⩌ ඲య 30 2.060.84 2.090.85 2.100.94 
 ⏨Ꮚ 19 1.800.79 1.840.75 1.830.84 
 ዪᏊ 11 2.520.72 2.520.85 2.580.92 
1 ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼4 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
（４）ᨷᧁᛶ 
ᨷᧁᛶ࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇูࡢ平ᆒ್ࢆ TaEle 6 ࡟♧ࡍࠋ⩌ᛶ
 ᐃ᫬ᮇࢆ要ᅉ࡜ࡍࡿ 3 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪ᛶࡢ主ຠᯝ（F1, 
50 5.24, p.05）㸪⩌ ᐃ᫬ᮇࡢ஺஫స⏝（F2, 100 6.86, p.01）ࡀ有ព
࡛࠶ࡗࡓࠋ 
ᛶࡢ主ຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪⏨ᏊࡣዪᏊࡼࡾ㧗࠸ࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋ⩌ ᐃ᫬ᮇ
ࡢ஺஫స⏝࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ୗ఩᳨ᐃࡢ⤖ᯝ㸪実᪋⩌࡟࠾࠸࡚ࡢࡳ ᐃ᫬ᮇࡢ༢⣧
主ຠᯝࡀ有ព࡛（F2, 100 5.03, p.01）㸪ከ㔜ẚ㍑ࡢ⤖ᯝ（RyaQ ἲ）㸪ࣇ࢛
ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡛ࡣ㸪プࣞࢸࢫト㸪࣏ࢫトࢸࢫト࡟ẚ࡭ୖ᪼ࡋ࡚࠸ࡓ（プࣞ㸪
プࢫト㸺ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ）ࠋࡲࡓ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟࠾࠸࡚ࡢࡳ⩌ࡢ༢⣧
主ຠᯝࡀ有ព࡛（F1, 150 8.22, p.01））㸪実᪋⩌ࡣ⤫ไ⩌ࡼࡾࡶ㧗࠿ࡗࡓࠋ 
ࡲ࡜ࡵࡿ࡜㸪⏨ᏊࡢᚓⅬࡀ඲ ᐃ᫬ᮇࢆ㏻ࡋ࡚ዪᏊࡼࡾ㧗ࡃ㸪 ᐃ᫬ᮇ࡟ࡼ
ࡿኚ໬ࡣ⤫ไ⩌ࡢࡳ࡟⏕ࡌ࡚࠾ࡾ㸪࣏ࢫトࢸࢫト࠿ࡽࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟
࠿ࡅ࡚ୖ᪼ࡋࡓ⤖ᯝ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡛ࡣ㸪⤫ไ⩌࡜ࡢ㛫࡟有ព࡞ᕪࡀ
⏕ࡌ࡚࠸ࡓࠋ 
TaEle 6 ⩌ู㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู࡟ࡳࡓᨷᧁᛶ㡯目ࡢ平ᆒ್（ᶆ‽೫ᕪ） 
  ᐃ᫬ᮇ 
 プࣞ ࣏ࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ
       Q 06' 06' 06' 
実᪋⩌ ඲య 25 2.870.74 2.970.99 3.221.01 
 ⏨Ꮚ 17 2.930.81 3.151.07 3.291.10 
 ዪᏊ  8 2.730.53 2.610.66 3.060.77 
⤫ไ⩌ ඲య 29 2.770.93 2.630.88 2.530.98 
 ⏨Ꮚ 18 3.020.95 2.940.86 2.861.02 
 ዪᏊ 11 2.350.73 2.130.65 1.990.61 
1 ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼5 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
（４）ᨷᧁ性
　ᨷᧁ性について，群別，性別，測定時期別の平ᆒ値をTable 6に示す。群性
測定時期を要因とする3要因分ᩓ分析を行った結果，性の主効果（)(1, 50) 5.24, 
p.05），群測定時期の交互作用（)(2, 100) 6.86, p.01）が有意であった。
　性の主効果については，男子は女子より高いことが示された。群測定時期の交
互作用については，下఩検定の結果，実施群においてのみ測定時期の༢⣧主効果が
有意で（)(2, 100) 5.03, p.01），多重比較の結果（Ryan法），フォローアップテス
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トでは，プレテスト，ポストテストに比べ上᪼していた（プレ，プスト㸺フォロー
アップ）。また，フォローアップテストにおいてのみ群の༢⣧主効果が有意で（)(1, 
150) 8.22, p.01）），実施群は統制群よりも高かった。
　まとめると，男子の得点が全測定時期を通して女子より高く，測定時期による変
化は統制群のみに生じており，ポストテストからフォローアップテストにかけて上
᪼した結果，フォローアップテストでは，統制群との間に有意な差が生じていた。
ࡲ࡜ࡵࡿ࡜㸪ዪᏊࡢᚓⅬࡀ඲ ᐃ᫬ᮇࢆ㏻ࡋ࡚⏨Ꮚࡼࡾ㧗ࡃ㸪ࡲࡓ㸪඲యⓗ
࡟プࣞࢸࢫト࠿ࡽࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟࠿ࡅ࡚ୖ᪼ࡀࡳࡽࢀࡓࠋ 
TaEle 5 ⩌ู㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู࡟ࡳࡓ援ຓ要ㄳ行ືࡢ平ᆒ್（ᶆ‽೫ᕪ） 
  ᐃ᫬ᮇ 
 プࣞ ࣏ࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ
       Q 06' 06' 06' 
実᪋⩌ ඲య 29 2.170.66 2.330.63 2.600.79 
 ⏨Ꮚ 18 1.910.60 2.060.63 2.450.85 
 ዪᏊ 11 2.570.53 2.750.56 2.830.62 
⤫ไ⩌ ඲య 30 2.060.84 2.090.85 2.100.94 
 ⏨Ꮚ 19 1.800.79 1.840.75 1.830.84 
 ዪᏊ 11 2.520.72 2.520.85 2.580.92 
1 ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼4 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
（４）ᨷᧁᛶ 
ᨷᧁᛶ࡟ࡘ࠸࡚㸪⩌㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇูࡢ平ᆒ್ࢆ TaEle 6 ࡟♧ࡍࠋ⩌ᛶ
 ᐃ᫬ᮇࢆ要ᅉ࡜ࡍࡿ 3 要ᅉศᩓศᯒࢆ行ࡗࡓ⤖ᯝ㸪ᛶࡢ主ຠᯝ（F1, 
50 5.24, p.05）㸪⩌ ᐃ᫬ᮇࡢ஺஫స⏝（F2, 100 6.86, p.01）ࡀ有ព
࡛࠶ࡗࡓࠋ 
ᛶࡢ主ຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪⏨ᏊࡣዪᏊࡼࡾ㧗࠸ࡇ࡜ࡀ♧ࡉࢀࡓࠋ⩌ ᐃ᫬ᮇ
ࡢ஺஫స⏝࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ୗ఩᳨ᐃࡢ⤖ᯝ㸪実᪋⩌࡟࠾࠸࡚ࡢࡳ ᐃ᫬ᮇࡢ༢⣧
主ຠᯝࡀ有ព࡛（F2, 100 5.03, p.01）㸪ከ㔜ẚ㍑ࡢ⤖ᯝ（RyaQ ἲ）㸪ࣇ࢛
ࣟー࢔ࢵプࢸࢫ ࡛ࡣ㸪プࣞࢸࢫト㸪࣏ࢫトࢸࢫト࡟ẚ࡭ୖ᪼ࡋ࡚࠸ࡓ（プࣞ㸪
プࢫト㸺ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ）ࠋࡲࡓ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟࠾࠸࡚ࡢࡳ⩌ࡢ༢⣧
主ຠᯝࡀ有ព࡛（F1, 150 8.22, p.01））㸪実᪋⩌ࡣ⤫ไ⩌ࡼࡾࡶ㧗࠿ࡗࡓࠋ 
ࡲ࡜ࡵࡿ࡜㸪⏨ᏊࡢᚓⅬࡀ඲ ᐃ᫬ᮇࢆ㏻ࡋ࡚ዪᏊࡼࡾ㧗ࡃ㸪 ᐃ᫬ᮇ࡟ࡼ
ࡿኚ໬ࡣ⤫ไ⩌ࡢࡳ࡟⏕ࡌ࡚࠾ࡾ㸪࣏ࢫトࢸࢫト࠿ࡽࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡟
࠿ࡅ࡚ୖ᪼ࡋࡓ⤖ᯝ㸪ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプࢸࢫト࡛ࡣ㸪⤫ไ⩌࡜ࡢ㛫࡟有ព࡞ᕪࡀ
⏕ࡌ࡚࠸ࡓࠋ 
TaEle 6 ⩌ู㸪ᛶู㸪 ᐃ᫬ᮇู࡟ࡳࡓᨷᧁᛶ㡯目ࡢ平ᆒ್（ᶆ‽೫ᕪ） 
  ᐃ᫬ᮇ 
 プࣞ ࣏ࢫト ࣇ࢛ࣟー࢔ࢵプ
       Q 06' 06' 06' 
実᪋⩌ ඲య 25 2.870.74 2.970.99 3.221.01 
 ⏨Ꮚ 17 2.930.81 3.151.07 3.291.10 
 ዪᏊ  8 2.730.53 2.610.66 3.060.77 
⤫ไ⩌ ඲య 29 2.770.93 2.630.88 2.530.98 
 ⏨Ꮚ 18 3.020.95 2.940.86 2.861.02 
 ዪᏊ 11 2.350.73 2.130.65 1.990.61 
1 ホᐃ್ࡢᚓⅬྍ⬟⠊ᅖࡣ 1㹼5 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
（５）結果の概略
　上記の分析結果について，実施群と統制群の差が示された部分のみをまとめると，
サポート入手可能性とᨷᧁ性において，実施群にのみ上᪼がみられる点，および，
聞き方において，統制群にのみいったん下㝆した後෌度上᪼するという変化がみら
れる点ということになる。なお，参考までに群別の平ᆒ値の推⛣を)igure 2に示す。
（㸳）⤖ᯝࡢᴫ␎ 
ୖグࡢศᯒ⤖ᯝ࡟ࡘ࠸࡚㸪実᪋⩌࡜⤫ไ⩌ࡢᕪࡀ♧ࡉࢀࡓ㒊ศࡢࡳࢆࡲ࡜ࡵ
ࡿ࡜㸪ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ࡜ᨷᧁᛶ࡟࠾࠸࡚㸪実᪋⩌࡟ࡢࡳୖ᪼ࡀࡳࡽࢀࡿⅬ㸪
࠾ࡼࡧ㸪⪺ࡁ᪉࡟࠾࠸࡚㸪⤫ไ⩌࡟ࡢࡳ࠸ࡗࡓࢇୗ㝆ࡋࡓᚋ෌ᗘୖ᪼ࡍࡿ࡜࠸
࠺ኚ໬ࡀࡳࡽࢀࡿⅬ࡜࠸࠺ࡇ࡜࡟࡞ࡿࠋ࡞࠾㸪ཧ⪃ࡲ࡛࡟⩌ูࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣
ࢆ FLJure 2 ࡟♧ࡍࠋ 
 
FLJure 2a ⩌ู࡟ࡳࡓ⪺ࡁ᪉ࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2E ⩌ู࡟ࡳࡓࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2c ⩌ู࡟ࡳࡓࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
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（㸳）⤖ᯝࡢᴫ␎ 
ୖグࡢศᯒ⤖ᯝ࡟ࡘ࠸࡚㸪実᪋⩌࡜⤫ไ⩌ࡢᕪࡀ♧ࡉࢀࡓ㒊ศࡢࡳࢆࡲ࡜ࡵ
ࡿ࡜㸪ࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶ࡜ᨷᧁᛶ࡟࠾࠸࡚㸪実᪋⩌࡟ࡢࡳୖ᪼ࡀࡳࡽࢀࡿⅬ㸪
࠾ࡼࡧ㸪⪺ࡁ᪉࡟࠾࠸࡚㸪⤫ไ⩌࡟ࡢࡳ࠸ࡗࡓࢇୗ㝆ࡋࡓᚋ෌ᗘୖ᪼ࡍࡿ࡜࠸
࠺ኚ໬ࡀࡳࡽࢀࡿⅬ࡜࠸࠺ࡇ࡜࡟࡞ࡿࠋ࡞࠾㸪ཧ⪃ࡲ࡛࡟⩌ูࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣
ࢆ FLJure 2 ࡟♧ࡍࠋ 
 
FLJure 2a ⩌ู࡟ࡳࡓ⪺ࡁ᪉ࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2E ⩌ู࡟ࡳࡓࢧ࣏ートධᡭྍ⬟ᛶࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2c ⩌ู࡟ࡳࡓࢧ࣏ートᥦ౪ྍ⬟ᛶࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2d ⩌ู࡟ࡳࡓ援ຓ要ㄳ行ືࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2e ⩌ู࡟ࡳࡓᨷᧁᛶࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
ϫ ⪃ᐹ 
本◊✲࡛ࡣ㸪ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡀ༠ྠ学⩦ࡢୗᆅ࡙ࡃࡾ࡜ࡋ࡚ᶵ
⬟ࡍࡿࡇ࡜ࢆࡡࡽࡗ࡚㸪トࣞーࢽングෆᐜࢆᵓ成ࡋ㸪ࡑࡢຠᯝࢆ᳨ウࡍࡿࡇ࡜
ࢆ目ⓗ࡜ࡋ࡚࠸ࡓࠋ௨ୗ㸪ࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩートࡢホᐃ࡜㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿຠᯝ ᐃࢆ
ࡶ࡜࡟㸪ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚⪃ᐹࡍࡿࠋ 
 
１ ࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩート࡟ࡼࡿඣ❺ࡢཧຍ≧ἣࡢ᳨ウ 
ྛᅇࡢࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩートࡢศᯒ⤖ᯝ࠿ࡽ㸪トࣞーࢽング࡟ཧຍࡋࡓඣ❺ࡢཧ
ຍែᗘࡣⰋዲ࡛࠶ࡾ㸪トࣞーࢽングࡢෆᐜࡶඣ❺ࡢ実ែ࡟༶ࡋ࡚࠾ࡾ㸪ඣ❺࡟
࡜ࡗ࡚ศ࠿ࡾࡸࡍࡃ↓⌮ࡢ࡞࠸ࡶࡢ࡛࠶ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡲࡓ㸪㉁ၥմࠕ༠
ຊࡋ࡞ࡀࡽάື࡛ࡁࡓࠖࡢࡼ࠺࡟㸪ᅇࢆ㔜ࡡࡿࡈ࡜࡟ホᐃ್ࡀୖ᪼ഴྥ࡜࡞ࡿ
㡯目ࡶࡳࡽࢀࡿࡇ࡜࠿ࡽ㸪支࠼ྜ࠸࡟ᑐࡍࡿඣ❺ࡢព㆑ࡀ㧗ࡲࡗࡓࡾ㸪支࠼ྜ
࠸ࡢ㛵ಀᛶࡀᚎࠎ࡟㔊成ࡉࢀ࡚࠸ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
 
㸰 ㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢຠᯝࡢ᳨ウ 
㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿຠᯝ ᐃ࡟ࡘ࠸࡚㸪実᪋⩌࡜⤫ไ⩌ࡢ㛫࡛トࣞーࢽング࡟ࡼࡿ
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খ学3೥生Λର৅とͨ͠ϐΞ・αϙーττϨーχンάのޮ果のݕ౼ʕڠಉ学शのͨめのԼ஍ͮ͘ΓΛめ͟͠てʕ
Ⅳ考察
　本研究では，ピア・サポートトレーニングが協同学習の下地づくりとして機能す
ることをねらって，トレーニング内容を構成し，その効果を検討することを目的と
していた。以下，ふりかえりシートの評定と質問紙による効果測定をもとに，ピア・
サポートトレーニングの効果について考察する。
１ ふりかえりシートによる児❺の参加状況の検討
　各回のふりかえりシートの分析結果から，トレーニングに参加した児❺の参加態
度は良ዲであり，トレーニングの内容も児❺の実態に即しており，児❺にとって分
かりやすく↓理のないものであったと考えられる。また，質問մ「協力しながら活
動できた」のように，回を重ねるごとに評定値が上᪼傾向となる㡯目もみられるこ
とから，支え合いに対する児❺の意識が高まったり，支え合いの関係性が徐々に㔊
成されていったと考えられる。
２ 質問紙によるピア・サポートトレーニングの効果の検討
　質問紙による効果測定について，実施群と統制群の間でトレーニングによる差が
示された部分のみに⤠って結果を集⣙すると，サポート入手可能性とᨷᧁ性におい
て，実施群にのみ上᪼がみられる点，および，聞き方において，統制群にのみいっ
たん下㝆した後෌度上᪼するという変化がみられる点があげられる。
　サポート入手可能性における得点の変容傾向をみると，統制群の得点には統計的
に有意な変化がみられないのに対し，実施群には得点の上᪼がみられたことから，
ピア・サポートトレーニングにより，支え合いの風ᅵが㔊成されるにつれてクラス
メートからのサポート入手可能性が高く感じられるようになったり，現在提౪され
ているサポートをより意識するようになったと考えられる。
　また，ᨷᧁ性においても，統制群の得点には統計的に有意な変化がみられないの
に対し，実施群には得点の上᪼がみられた。これについては，第3回目のトレーニン
グ「イライラおにをしずめよう」において，自分の中のイライラ感情にὀ意を向け
 
FLJure 2d ⩌ู࡟ࡳࡓ援ຓ要ㄳ行ືࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
FLJure 2e ⩌ู࡟ࡳࡓᨷᧁᛶࡢ平ᆒ್ࡢ᥎⛣ 
 
ϫ ⪃ᐹ 
本◊✲࡛ࡣ㸪ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡀ༠ྠ学⩦ࡢୗᆅ࡙ࡃࡾ࡜ࡋ࡚ᶵ
⬟ࡍࡿࡇ࡜ࢆࡡࡽࡗ࡚㸪トࣞーࢽングෆᐜࢆᵓ成ࡋ㸪ࡑࡢຠᯝࢆ᳨ウࡍࡿࡇ࡜
ࢆ目ⓗ࡜ࡋ࡚࠸ࡓࠋ௨ୗ㸪ࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩートࡢホᐃ࡜㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿຠᯝ ᐃࢆ
ࡶ࡜࡟㸪ࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢຠᯝ࡟ࡘ࠸࡚⪃ᐹࡍࡿࠋ 
 
１ ࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩート࡟ࡼࡿඣ❺ࡢཧຍ≧ἣࡢ᳨ウ 
ྛᅇࡢࡩࡾ࠿࠼ࡾࢩートࡢศᯒ⤖ᯝ࠿ࡽ㸪トࣞーࢽング࡟ཧຍࡋࡓඣ❺ࡢཧ
ຍែᗘࡣⰋዲ࡛࠶ࡾ㸪トࣞーࢽングࡢෆᐜࡶඣ❺ࡢ実ែ࡟༶ࡋ࡚࠾ࡾ㸪ඣ❺࡟
࡜ࡗ࡚ศ࠿ࡾࡸࡍࡃ↓⌮ࡢ࡞࠸ࡶࡢ࡛࠶ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋࡲࡓ㸪㉁ၥմࠕ༠
ຊࡋ࡞ࡀࡽάື࡛ࡁࡓࠖࡢࡼ࠺࡟㸪ᅇࢆ㔜ࡡࡿࡈ࡜࡟ホᐃ್ࡀୖ᪼ഴྥ࡜࡞ࡿ
㡯目ࡶࡳࡽࢀࡿࡇ࡜࠿ࡽ㸪支࠼ྜ࠸࡟ᑐࡍࡿඣ❺ࡢព㆑ࡀ㧗ࡲࡗࡓࡾ㸪支࠼ྜ
࠸ࡢ㛵ಀᛶࡀᚎࠎ࡟㔊成ࡉࢀ࡚࠸ࡗࡓ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿࠋ 
 
㸰 ㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿࣆ࢔・ࢧ࣏ートトࣞーࢽングࡢຠᯝࡢ᳨ウ 
㉁ၥ⣬࡟ࡼࡿຠᯝ ᐃ࡟ࡘ࠸࡚㸪実᪋⩌࡜⤫ไ⩌ࡢ㛫࡛トࣞーࢽング࡟ࡼࡿ
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理解する事やイライラ感情とのつきあい方に関する内容をᢅった結果，自身のイラ
イラ感情への意識が高まった結果と考えられる。自分の感情へ意識を向けることは，
感情のマネジメントの初歩にあたる部分であり，その意࿡ではトレーニングの成果
ともいえるが，感情への対処法を習得し感情のマネジメントができる域に達しては
いないため，フォローアップの段階においてᨷᧁ性を高く評価する結果となったと
考えられる。本研究におけるピア・サポートトレーニングは1回あたり45分間のトレー
ニングを計3回という非常に少ない回数で構成されており，その中で感情のマネジメ
ントに関する部分は1回（45分）のみであった。1回のトレーニングの時間内でᢅえ
る内容は非常に限定されており，簡༢なリラクセーション法の一例として呼྾法（藤
原，2014）を⤂介したものの，実際に活用できる段階には⮳ったとはいえない。
　聞き方，サポート提౪可能性，援助要ㄳ行動においては，ピア・サポートトレー
ニングの効果が明示されなかったが，これらについては，まず聞き方に関しては，
プレテストの時点ですでに実施群，統制群ともに高めの得点であり（1 ～ 4の4段階
評定において平ᆒ値が3を㉸えていた），上᪼のవ地が限られていたことも一因と考
えられる。また，サポート提౪可能性に関しては，今回のトレーニングの中では௰
間へのサポート提౪に㈨する内容は，第2回の「㢗り上手・㢗られ上手になろう」に
おいてわずかにᢅわれてはいたものの，比較的少なかったため，明確な変化が得ら
れなかったと考えられる。援助要ㄳ行動に関しては，第2回の「㢗り上手・㢗られ上
手になろう」において，ࢤーム的な活動を用いて教え合いの体験をᢅったが，援助
要ㄳ行動を測定するために౑用した尺度では，悩みごとや対人関係トラブルに㐝っ
た際௰間に㢗る程度を問うており（例えば「自分が，人からきらわれていないか気
になったら，わたしは友だちにそうだんします」など），トレーニング内容と尺度内
容には幾分ズレがあったと考えられる。このような効果測定の方法が結果に影響し
ている可能性が考えられる。
　ところで，聞き方においては，統制群にのみ，いったん下㝆した後෌度上᪼する
という変化がみられたが，変化の⫼ᬒについて明確な情報が得られなかったため解
㔘が難しい。この点以外にも，統制群に関しては，統制群女子の聞き方，サポート
提౪可能性の得点がプレテスト時点において実施群より高く，実施群と同等ではな
い部分がみられた。可能な限り実施学⣭と最も近い学⣭を統制群として設定したが，
実践研究の限⏺であるといえよう。
　上記を踏まえて，本研究の成果と課題について検討する。本研究の成果として，
計3回の少ない数回のトレーニングにおいても，サポート入手可能性を高めることが
可能であることが示された。三Ꮿ（2011）においても，計10回のピア・サポートト
レーニングによって，実施群のサポート入手可能性が有意に上᪼したことを報告し
ているが，本研究ではそれよりもはるかに少ない回数のトレーニングで上᪼がみら
れ，多ᛁな学校現場において᤬出できる時間数は少なくとも，支え合いの関係に目
を向けさせ児❺の意識を高めることは可能であることが示されたといえる。
　一方，課題として，感情のマネジメントのように，新しいスキルを⤂介しその活
用を促そうとする場合には，スキルを習得し活用できるようになるためのある程度
のトレーニング時間の確保が必要であったとえる。トレーニングの目的に応じた時
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間数の確保，もしくは限られた時間数の中で目指せる目標を見極め，効率の良い実
践を目指すことが⫢要であろう。
　その他，実践方法に関する課題として，少ないトレーニング回数や時間であっても，
࣍ームワークや個人プランニングを活用して効果をあげる工夫が考えられる。関連
して，本実践ではトレーニングでの学習内容の般化の方法として，ᥖ示物や声掛け
による意識付けを行ったが，担任教師と連携して日常のルーティンや学習活動の中
にさらに積極的に組み㎸むなど，般化のための方法には改善のవ地があったと考え
られる。
　また，データ収集に関する課題としては，トレーニングのねらいや内容に即した
測度を౑用し，より長期的なフォローアップ調査や，共同学習場面における変化に
ついてもデータ収集し検討することが挙げられる。短期的，長期的なトレーニング
効果について明確になるとともに，より良いトレーニングに向けての示唆が得られ
ると考えられる。
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ʮ大1ίンϑϡーδϣンʯの࣮ࡍ（第3ใ）
ʕϥΠϑεΩϧ，ҙཉ௿Լ，৺ཧ的ετϨε൓Ԡとの関࿈ʕ
原田　新※１　　ụ谷　⯟介※１
　本研究では，大1コンフュージョンに㝗りやすい大学新入生の様々な特徴について調べることを
目的に，日常生活スキル尺度（大学生版），意欲低下領域尺度，心理的ストレス反応尺度との関連
について検討した。相関分析の結果，大1コンフュージョン（大学生活全般）は，8✀㢮のライフス
キルおよび「学業意欲低下」とはほぼ↓関連であったが，「授業意欲低下」，「大学意欲低下」およ
び3✀㢮のストレス反応とは中程度の正の相関がみられた。また大1コンフュージョン（一人ᬽらし）
は，8✀㢮のライフスキルおよび「学業意欲低下」，「大学意欲低下」，「不機᎘・ᛣり」とはほぼ↓
関連であったが，「授業意欲低下」，「抑うつ・不安」，「↓気力」とは弱い正の相関がみられた。今後，
スケジュール管理スキルや援助要ㄳスキル等，今回測定できていないが大学適応に重要と考えられ
るライフスキルと，大1コンフュージョンとの関連についても検討を行う必要がある。
キーワード：大1コンフュージョン，高大接続，ライフスキル，意欲低下，ストレス反応
※１　岡山大学全学教育・学生支援機構学生総合支援センター
Ⅰ　問題と目的
　学校段階間の⛣行にకう児❺・生ᚐの不適応の問題を表す現象として，「小1プロ
ブレム」，「中1ࢠャップ」，「高1クライシス」などの概念が社会的にὀ目されている
（Ώ㑓・ሐ，2017）。一方，高校までの学校段階とのࢠャップに由来する大学1回生の
困難さについての記㏙はᩓ見されるが（ᮅ比ዉ，2010；専修大学出版企⏬委員会，
2009；世⏺思想社教学社，2010），高校から大学への⛣行にకう困難さについての社
会的なὀ目度は未だ低い。➹者らは，そのような「高校までの学校段階と大学との
様々なࢠャップに対し，多くの大学1回生が入学後に強い戸ᝨいや困難を感じること」
を「大1コンフュージョン」と࿨ྡした（原田・ụ谷・松井・望月，2018）。その上で，
大学1回生が戸ᝨいや困難を感じやすい具体的な場面・状況についての㡯目収集を行
い，大1コンフュージョン（大学生活全般）㡯目群および大1コンフュージョン（一
人ᬽらし）㡯目群を作成した。さらに，そのようなࢠャップが，発達㞀がい学生の
適応に大きな影響を与える場合があるとされることから（高橋，2012），大1コンフュー
ジョンとASD困り感質問紙，ADHD困り感質問紙との関連について検討した。
　先の研究で，大1コンフュージョンに関するある程度の㡯目収集はできた一方，ま
だ大1コンフュージョンへの対応⟇を考える上で，分かっていないことは多い。例え
ば，大1コンフュージョンに㝗りやすい（あるいは㝗りにくい）大学新入生の特質や，
大1コンフュージョンが学業面やメンタル࣊ルスに及ぼす影響等について検討するこ
とで，高校から大学への⛣行支援や，新入生の初期適応を促す支援を考える際の有
┈な㈨ᩱを得られる可能性がある。そこで本研究では，大1コンフュージョンと他変
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数との関連について検討し，大1コンフュージョンに㝗りやすい大学新入生の様々な
特徴について調べることを目的とする。
　まず，発達㞀がい学生は，その特性ゆえにライフスキルの獲得に困難を示すこと
があり，その結果学習面をはじめ大学生活に◚たんをきたし得ると指摘される（高橋，
2012）。この指摘からは，ライフスキルの不足と大学不適応との関連が示唆されてい
る。どのような学生でも，入学直後には多かれ少なかれ大1コンフュージョンを経験
し得ると考えられるⅭ，一概に大1コンフュージョンがそのまま大学不適応を意࿡す
るとまではいえないものの，大学新入生のライフスキルの不足が大1コンフュージョ
ンのㄏ因となっている可能性は十分に考えられる。そこで，大1コンフュージョンと
日常生活スキル尺度（大学生版）（島本・石井，2006）との関連について検討し，多
様なライフスキルの中でも特にどれが大1コンフュージョンと関わりやすいのかにつ
いて調べることとする。
　次に，大1コンフュージョンの学業面やメンタル࣊ルスとの関わりについて検討す
るⅭ，意欲低下領域尺度（下山，1995）と心理的ストレス反応尺度（鈴木他，1997）
との関連について検討する。大1コンフュージョンを強く経験する学生が，大学生活
における意欲低下や強い心理的ストレスを感じやすいことは容易に予測できる。し
かし2✀㢮の大1コンフュージョン（大学生活全般，一人ᬽらし）が，3✀㢮の領域の
意欲低下（学業意欲低下，授業意欲低下，大学意欲低下）や，3✀㢮の心理的ストレ
ス反応（抑うつ・不安，不機᎘・ᛣり，↓気力）全てに強く関連するか否かについ
ては未知数である。そのⅭ，これらの関連を調べることで，各大1コンフュージョンが，
特にどの領域の意欲低下やどの心理的ストレス反応に関連しやすいのかについて検
討する。
　以上のように本研究では，大1コンフュージョンとライフスキル，意欲低下，心理
的ストレス反応との関連について検討する。その上で，大1コンフュージョンに㝗り
やすい大学新入生の特徴についての理解を深めることが，本研究の目的である。
Ⅱ　方法
１　調査協力者および調査時期
　2017年4月に入学した大学1回生259ྡ（男性106ྡ，女性153ྡ，18 ～ 22ṓ，平ᆒ
年㱋18.87ṓ，SD㸻.67）であった。調査時期は2017年12月であった。
２　測定尺度と統計パッケージ
（１）大1コンフュージョン（大学生活全般）㡯目群（原田他，2018）
　全31㡯目。調査の実施時期が12月で，大学1回生とはいえ᪤に大学生活にずいぶん
慣れてきている時期であると考えられたⅭ，入学した当初のことについて回答する
よう౫㢗した。「1．全く困らなかった」～「5．とても困った」の5௳法。
　教示文：「あなたは大学に入学した当初，以下の場面や事᯶にどの程度とまどった
り，困ったりしましたか。それぞれあてはまるものをひとつずつお選びください。」
　
（２）大1コンフュージョン（一人ᬽらし）㡯目群（原田他，2018）
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　全8㡯目。これら8㡯目については，一人ᬽらし経験者のみ（調査協力者259ྡのう
ち94ྡ）を対象とした。また（１）と同様，一人ᬽらしをጞめた当初のことについ
て回答するよう౫㢗した。「1．全く困らなかった」～「5．とても困った」の5௳法。
　教示文：「大学に入学した当初から現在までに，実ᐙから離れて生活したこと（1
人ᬽらし）がある方におうかがいします。あなたは実ᐙから離れて生活しጞめた当初，
以下の場面や事᯶にどの程度とまどったり，困ったりしましたか。それぞれあては
まるものをひとつずつお選びください。」
　
（３）日常生活スキル尺度（大学生版）（島本・石井，2006）
　「親和性」，「リーダーシップ」，「計⏬性」，「感受性」，「情報要⣙力」，「自ᑛ心」，「前
向きな思考」，「対人マナー」各3㡯目。「1．ࡐんࡐん当てはまらない」～「4．とて
も当てはまる」の4௳法。
　
（４）意欲低下領域尺度（下山，1995）
　「学業意欲低下」，「授業意欲低下」，「大学意欲低下」各5㡯目。「1．全く当てはま
らない」～「4．とてもよく当てはまる」の4௳法。各意欲低下は，以下のような内
容を表す。
　「学業意欲低下」とは，「教師に言われなくても自分から進んでຮ強する。（㏫㌿㡯
目）」「ຮ強に関する本を読んでいてもすぐに㣬きてしまう。」など，ຮ学への興࿡を
ኻい，学業に対して意欲が低下した状態を指す。「授業意欲低下」とは，「授業に出
る気がしない。」「ᮅᐷ坊などで授業に遅れることが多い。」など，授業に対して意欲
が低下した状態を指す。「大学意欲低下」とは，「学生生活でᡴち㎸むものがない。」「大
学ではいろいろな人と交流がある。（㏫㌿㡯目）」など，大学キャンパスへの所ᒓ感
がなく，大学に対して意欲が低下した状態を指す。
　
（５）心理的ストレス反応尺度（鈴木他，1997）
　「抑うつ・不安」，「不機᎘・ᛣり」，「↓気力」各6㡯目。ここ2，3日の感情や行動
の状態にどのくらい当てはまるかについて尋ねた。「0．全くちがう」～「3．その通
りだ」の4௳法。
　なお，以㝆の分析では統計処理用ソフトのSPSS Statistics 22を用いた。
３　調査手続き
　本研究では，インターネット調査会社の(ᰴ)マクロミルに調査を౫㢗し，マクロ
ミルにⓏ録しているアンケートࣔニターを対象に調査を実施した。アンケートࣔニ
ターが回答する調査⏬面の最初に，（1）回答の㏵中に気分がᝏくなったり，これ以
上答えたくないと感じられた場合は，㏵中で回答を止めても構わないこと，（2）回
答内容は集団データとしてᢅうⅭ，個人の回答内容は特定されないこと，（3）分析
結果が学術研究以外の目的に౑用されることは一切ないこと，（4）データはパスワー
ドによって保護されたディスクでཝ重に保管され，全調査⤊஢後から5年後には◚Რ
されることを明記した。これらを一読後，調査協力に同意する場合には，⏬面最後
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の「同意する」ボタンをクリックした上で，次ページに進んでもらうこととした。
Ⅲ　結果
１　大1コンフュージョンとライフスキルとの関連
　まず，2✀㢮の大1コンフュージョンと，日常生活スキル尺度の各下఩尺度との関
連について，相関分析により検討した（Table1）。その結果，大1コンフュージョン（大
学生活全般），大1コンフュージョン（一人ᬽらし）は共に，いずれのライフスキル
とも-.14 ～ .06という⤯対値で.2を切るほぼ↓関連の値を示した。
大ࢥンࣇࣗーࢪࣙン
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大ࢥンࣇࣗーࢪࣙン
（୍ேᬽࡽࡋ）
       
S 
7DEOH  大ࢥンࣇࣗーࢪࣙン࡜ࣛイࣇࢫ࢟ル࡜ࡢ┦㛵
ぶ࿴ᛶ リーࢲーࢩࢵプ
᝟ሗ要⣙
ຊ ⮬ᑛᚰ
๓ྥࡁ࡞
ᛮ⪃
ᑐே࣐
ࢼーィ⏬ᛶ ឤཷᛶ
２　大1コンフュージョンと意欲低下，心理的ストレス反応との関連
　次に，2✀㢮の大1コンフュージョンと，意欲低下，心理的ストレス反応の各下఩
尺度との関連について，相関分析により検討した（Table2）。その結果，大1コンフュー
ジョン（大学生活全般）は，「学業意欲低下」とはほぼ↓関連であったが，「授業意
欲低下」と「大学意欲低下」とはそれぞれ.30，.33という中程度の有意な正の関連
を示した。また大1コンフュージョン（一人ᬽらし）は，「授業意欲低下」とは.24と
いう弱い有意な正の関連を示したが，「学業意欲低下」と「大学意欲低下」とは.2を
切るほぼ↓関連の値であった。
　心理的ストレス反応の3下఩尺度とは，大1コンフュージョン（大学生活全般）が
その全てと.38 ～ .41という中程度の有意な正の関連を示した。また大1コンフュー
ジョン（一人ᬽらし）は，「不機᎘・ᛣり」とは.2を切るほぼ↓関連の値，「抑うつ・
不安」とは.24という弱い有意な正の関連，「↓気力」とは.30という中程度の有意な
正の関連を示した。
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Ⅳ　考察
１　ライフスキルとの関連について
　大1コンフュージョンと日常生活スキル尺度との関連を検討した結果，2✀㢮の大1
コンフュージョンは共に，いずれの下఩尺度ともほぼ↓関連であることが示された。
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この結果は，大1コンフュージョンに㝗りやすい大学新入生の中には，ライフスキル
の高い人も低い人もいることを示唆するものであり，必ずしもライフスキルを高め
ることが，大1コンフュージョンの対応⟇になり得るわけではないことを意࿡するも
のといえる。
　しかしながら，今回ライフスキルの測定指標として用いた日常生活スキル尺度の8
下఩尺度では，測定し切れていないライフスキルも存在する。小貫・村山・重␃・
工藤（2016）は，大学適応および就労準ഛに向けて，「時間管理」，「職場マナー（学
内マナー）」，「職場ルール（学内ルール）」，「体調管理」，「ストレスコントロール」
の5つのスキルの必要性を指摘し，STARTプログラムとྡ付けたライフスキルトレー
ニングの実施事例を⤂介している。小貫他（2016）の挙げる5つのスキルと，日常生
活スキル尺度の8下఩尺度を見比べると，前者の「時間管理」や「職場マナー（学内
マナー）」が後者の「計⏬性」や「対人マナー」に一部重なるなど，内容的に対応す
る部分も少しあるものの，5つのスキルの多くは日常生活スキル尺度には含まれてい
ない。
　また，ụ谷・原田（2018）は，᫖今大学での予防的な援助サービスとして，レポー
ト作成法・プレࢮンテーション実習・情報処理入門・図書館活用法等のアカデミッ
クスキルに加え，スケジュール管理方法・金㖹管理方法・友人との対人関係維持・
援助要ㄳ促進といったライフスキルに関連するサポートの必要性が高まってきてい
ると指摘している。ここで挙げられているようなスキルも，日常生活スキル尺度に
はあまり含まれていない。
　特に大学では，日常的に声をかけてもらえる状況が得られにくいことから，苦ᡓ
に直面した際に自ら援助を要ㄳできるスキルが重要となるが（ụ谷・原田，2018），
このような援助要ㄳスキルは，大1コンフュージョンの軽減に向けても極めて重要に
なると考えられる。しかし今回，日常生活スキル尺度の中で援助要ㄳに対応すると
考えられる「親和性」は，大1コンフュージョンとほぼ↓関連である結果が示された。
ただし「親和性」の㡯目を見ると，「困ったときに，友人らに気軽に相談することが
できる。」「親身になって友人らに相談に஌ってもらうことができる。」など，友人へ
の援助要ㄳに特化した内容となっている。本来相談できる対象は，友人に限るもの
ではなく，例えばᐙ᪘，大学の教職員，大学の相談部⨫，大学外の知人など他にも
多数存在する。そのⅭ，友人以外の対象も含めた援助要ㄳスキルであれば，大1コン
フュージョンの軽減に関連する可能性はある。
２　意欲低下，心理的ストレス反応との関連について
　まず，大1コンフュージョンと意欲低下との関連については，どちらの大1コン
フュージョンも「学業意欲低下」とはほぼ↓関連であったのに対し，「授業意欲低下」
とはある程度の正の相関が示された。大1コンフュージョンは，大学1回生の初期段
階であればㄡでも多かれ少なかれ経験し得るものと想定されるが，多くの大学1回生
は様々な大学特有の場面・状況に順応していく中で，次第に大1コンフュージョンを
軽減していくと考えられる。その意࿡では，大1コンフュージョンは多くの学生にとっ
て大学生活の初期段階の一時的なものといえる。例え一時的であっても，大1コン
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フュージョンのさなかにある大学1回生にとって，目の前にある授業への出ᖍや授業
での課題作成・提出等に対する意欲低下が一時的に生じるのは，ある意࿡自↛なこ
とといえよう。一方，大学1回生が一時的に大1コンフュージョンに㝗ったとしても，
いきなり学業そのものへの意欲低下が生じるのではなく，大1コンフュージョンが低
下せずに長期化し，学業そのものへの↓力感やᣄ否感等が高まった場合に「学業意
欲低下」が生じると推測される。そのⅭ，大学入学当初の大1コンフュージョンと「学
業意欲低下」がほぼ関連しないという結果は，それほど不自↛なものとはいえない
であろう。
　また「大学意欲低下」とは，大1コンフュージョン（大学生活全般）のみ，ある程
度の正の相関を示した。「大学意欲低下」は，その測定㡯目の中に「大学ではいろい
ろな人と交流がある。（㏫㌿㡯目）」，「大学のなかで自分のᒃ場所がないと感じる。」
を含むなど，対人関係面での問題に由来する意欲低下というഃ面が強い。大1コン
フュージョン（大学生活全般）㡯目群の方にも，友人関係や人間関係の構築困難に
関する㡯目が複数含まれていることから，大1コンフュージョン（大学生活全般）と「大
学意欲低下」が正の関連を示したと考えられる。なお，意欲低下の3下఩尺度の中で
は，「大学意欲低下」が最も心理的ΰ஘や㞀害，発達的問題を予測し得る深刻な事態
であると指摘される（下山，1995）。そのⅭ，大1コンフュージョン（大学生活全般）
は決して軽視して良いものではなく，場合によっては大学意欲低下にకうより深刻
な問題まで生じさせてしまう可能性もあることはὀ意しておくべきことである。
　続けて，心理的ストレス反応との関連については，大1コンフュージョン（一人ᬽ
らし）が「不機᎘・ᛣり」とほぼ↓関連であった以外は，ほぼ予測通りにある程度
の正の相関が示された。その中で，大1コンフュージョン（大学生活全般）の方が，
大1コンフュージョン（一人ᬽらし）よりも相対的に心理的ストレス反応尺度の3下
఩尺度と強い関連を示した。大1コンフュージョン（一人ᬽらし）における戸ᝨいや
困難は，ᐙ᪘に相談したり，インターネット等で自分で調べたりすることなどにより，
比較的解決しやすいことも多いと考えられる。それに対し，大1コンフュージョン（大
学生活全般）は，戸ᝨいの生じる場面や状況が多ᒱにわたるⅭ，自力では容易に解
決できない場合や，ㄡに相談したら良いのか分かりにくいことも多い。そのⅭ，大1
コンフュージョン（大学生活全般）の方が，より心理的ストレス反応と強い関連を
示したのではないかと考えられる。
３　今後の課題
　まず先㏙の通り，今回測定できていないその他の✀々のライフスキルと大1コン
フュージョンとの関連をさらに検討していく必要がある。それにより，どのような
ライフスキルが大1コンフュージョンと関連するのか，あるいはいずれのライフスキ
ルも大1コンフュージョンとは関連しないのかについて明らかにすることで，今後の
支援⟇を考える上でのࣄントが得られる可能性がある。
　また，今回は一時点の横断的なデータを用いたが，大1コンフュージョンは実際に
大学1回生の間に軽減するのか，軽減するのであればどの時点で軽減するのか等，大
1コンフュージョン得点の変化について⦪断データを用いて検討する必要がある。さ
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らに，その⦪断データを用いて，ライフスキルの向上が大1コンフュージョンの軽減
に寄与するのか，あるいは大1コンフュージョンの軽減が，意欲低下や心理的ストレ
ス反応の軽減に寄与するのか等の，因果関係や共変関係についてもあわせて検討し
ていく必要があるであろう。
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Study of “Confusion after the Entrance to Higher Education” Ϫ
The Relationships among “Confusion after the entrance to Higher Education”, 
Life Skills, Passivity Area, and Psychological Stress Response.
Shin HARADA*1, Kosuke IKETANI*1
The present study examined relationships among “Confusion after the 
entrance to higher education”, life skills, passivity area, and 
psychological stress response. The results of correlation analyses showed 
that “Confusion after the entrance to higher education (university life)”
was not associated with all of eight life skill subscales, and “passivity 
in the area of academics”, whereas was associated positively with “passivity 
in the area of class”, “passivity in the area of campus”, and all of 
three stress response subscales, and that “Confusion after the entrance to 
higher education (living by oneself)”was not associated with all of eight 
life skill subscales, “passivity in the area of academics”, “passivity in 
the area of campus”, and “Irritability-Anger”, whereas was associated 
positively with “passivity in the area of class”, “Depression-Anxiety”, 
and “Helplessness”.
Keywords: confusion after the entrance to higher education, articulation 
between high schools and universities, life skill, passivity area, 
psychological stress response
*1 Institute for education and student services, Okayama University
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ʮ大1ίンϑϡーδϣンʯの࣮ࡍ（第ใ）
ʕ大学2೥目の学生Λର৅とͨ͠૬ஊঢ়گとͦのݕ౼ʕ
ụ谷　⯟介※１　原田　新※１
　本研究は，現状の支援体制が「大1コンフュージョン」等の解ᾘや緩和にどの程度寄与できてい
るのかについて検討することを目的とした。2018年12月に実施した調査では，大学生活が1年半以
上経過した2年目の学生を対象に，「大1コンフュージョン」㡯目群と，᪤存の相談先，意欲低下領
域尺度，༢఩取得状況を聞き，その相関について分析と考察を行った。この結果，༢఩取得に影響
が少ない⠊ᅖで対処できている学生は，戸ᝨいや困難が生じた場合，友人やᐙ᪘等を中心に相談し，
援助要ㄳをすることによって深刻な状況を回㑊していると推察された。また，「大1コンフュージョ
ン」が⥅続している学生は，友人やᐙ᪘を中心とした援助を得ながらどうにか必要な༢఩取得は進
められている場合であっても，大学や学業に対する意欲が低下する状況になっていると考えられた。
キーワード：大1コンフュージョン，高大接続，支援体制
※１　岡山大学全学教育・学生支援機構学生総合支援センター
Ⅰ　問題と目的
　本研究では，（第1報）（原田・ụ谷・松井・望月，2018）において，「高校までの
学校段階と大学との様々なࢠャップに対し，多くの大学1回生が入学後に強い戸ᝨい
や困難を感じる」といった⛣行期の問題が生じているのではないかとし，このよう
な状態を「大1コンフュージョン」と࿨ྡした上でその現状把握を進めてきた。この
結果，大学入学時においては，相対的に授業ᒚ修や学習面に対する戸ᝨいや困難の
高さが確認された。では，入学時にこのような「大1コンフュージョン」の状態を感
じてきた学生は，その後の大学生活においてどのように適応を進めているのだろう
か。あるいは，不適応な状況が⥅続しているのだろうか。現在，いずれの大学にお
いても大学生活全般の支援に関する部⨫が設置されており，学生支援は大学におい
て必須機能であることは言うまでもない。また，᫖今では学生支援について，例え
ば心理的な相談が必要であれば学生相談部⨫でカウンセリングを受け，㞀がい等の
特性に応じた支援が必要であれば㞀がい学生に関する専門部⨫で助言やᒚ修調整を
受けるというように，より専門的な対応が可能な体制整ഛが進められてきている。
　しかしながら，このような進ᤖにకって，学生に応じる窓ཱྀが多様に存在し，分
かりにくさが増しているというジレンマが生じつつある状況もある。以上を踏まえ，
᪤存の支援体制が「大1コンフュージョン」等学生生活にకう問題の解ᾘや緩和にど
の程度寄与できているのかについて，評価を行う時期に来ているのではないかと考
えた。
　大学入学後に様々な支援を利用するためには，もちろん学生本人の援助要ㄳ力を
高める入学以前からの取り組みも大切であるが，大学入学以㝆は，大学内での支援
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体制を学生にとって分かりやすいもの，あるいは利用しやすいものとするため，整
ഛすることが重要であると（第2報）（ụ谷・原田，2018）では提言した。つまり，「支
援を利用するための支援」をいかに構築するかということが希求されていると考え
る。
　そこで本研究では，この（第1報）及び（第2報）による研究を踏まえ，現状の大
学生活においてフォーマル及びインフォーマルに準ഛされている支援体制（相談先）
について検討し，さらに推進すべき体制整ഛについて方向性を検討することを目的
とした。
　調査にあたっては，大学生活が1年半以上経過した2年目の学生を対象に，（第1報）
における「大1コンフュージョン」㡯目群と，᪤存の相談先，意欲低下領域尺度（「学
業意欲低下」，「授業意欲低下」，「大学意欲低下」），༢఩取得状況を聞いた。これら
の関連について分析することにより，「いずれの窓ཱྀにつながっても，援助サービス
が開ጞできる仕組みを構築しておくことが大切」（ụ谷・原田，2018）であると示し
た支援体制の整ഛに関し，᪤存の体制を増⿵するポイントが見えてくるのではない
かと考えた。
 
Ⅱ　方法
１　調査協力者および調査時期
　2017年4月に入学し，大学生活が2年目となった学生122ྡ（男性55ྡ，女性67ྡ，
19 ～ 21ṓ，平ᆒ年㱋19.83ṓ，SD㸻.61）であった。調査時期は，2018年12月であった。
なお，大学生活2年目であることは回生（学年）ではなく，入学年度でุ断した。
２　測定尺度と統計パッケージ
（１）大1コンフュージョン【大学生活全般】㡯目群（原田他，2018）
　本研究の第1報における31㡯目に関し，大学2年次となった現在の状況について回
答するよう౫㢗した。「1．全く困っていない」～「5．とても困っている」の5௳法
によって回答を得た。回答にあたっては，「あなたは現在，以下の場面や事᯶にどの
程度とまどったり，困ったりしていますか。あてはまる数Ꮠにۑをつけてください」
という教示を行った。
（２）大1コンフュージョン【一人ᬽらし】㡯目群（原田他，2018）
　本研究の第1報における8㡯目に関し，一人ᬽらし経験者のみ（調査協力者122ྡの
うち88ྡ）を対象とし，大学2年次となった現在の状況について回答するよう౫㢗し
た。「1．全く困っていない」～「5．とても困っている」の5௳法によって回答を得た。
回答にあたっては，「実ᐙから離れて生活する（1人ᬽらしの）学生のみ回答してく
ださい。あなたは現在，以下の場面や事᯶にどの程度とまどったり，困ったりして
いますか。あてはまる数Ꮠにۑをつけてください。」という教示を行った。
（３）相談先
　学校心理学における4✀の࣊ルパー分㢮（石㝰，1999）に基づいて༊分した上で，
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標準的な8✀㢮（ボランティア的࣊ルパー：「大学の友人・先輩・後輩」，「大学以外
の友人・先輩・後輩」㸭役割的࣊ルパー：「ᐙ᪘」㸭複合的࣊ルパー：「大学の教職
員」，「大学以外の教職員」，「大学の所ᒓ学部の事務窓ཱྀ」㸭専門的࣊ルパー：「大学
の相談部⨫」，「大学以外の相談窓ཱྀ」）と，近年における学生のライフスタイルを踏
まえて1✀㢮（WEB上の相談サイト等），合計9✀㢮の相談先を㡯目に設定し，それぞ
れについて「1.全く相談しない」～「4．よく相談する」の4௳法によって回答を得た。
回答にあたっては，「大学生活全般に関して悩みがあったり分かりにくいことがあっ
たりした場合，あなたは以下の㡯目に対してどの程度相談をしていますか。あては
まる数Ꮠにۑをつけてください」という教示を行った。
　
（４）意欲低下領域尺度（下山，1995）
　「学業意欲低下」，「授業意欲低下」，「大学意欲低下」各5㡯目について，「1．全く
当てはまらない」～「4．とてもよく当てはまる」の4௳法で回答を得た。各意欲低
下は，以下のような内容を表している。「学業意欲低下」とは，「教師に言われなく
ても自分から進んでຮ強する。（㏫㌿㡯目）」「ຮ強に関する本を読んでいてもすぐに
㣬きてしまう。」など，ຮ学への興࿡をኻい，学業に対して意欲が低下した状態を指
している。「授業意欲低下」とは，「授業に出る気がしない。」「ᮅᐷ坊などで授業に
遅れることが多い。」など，授業に対して意欲が低下した状態を指している。「大学
意欲低下」とは，「学生生活でᡴち㎸むものがない。」「大学ではいろいろな人と交流
がある。（㏫㌿㡯目）」など，大学キャンパスへの所ᒓ感がなく，大学に対して意欲
が低下した状態を指している。回答にあたっては，「ᬑ段のあなたにどの程度あては
まりますか。あてはまる数Ꮠにۑをつけてください。」という教示を行った。
　
（５）༢఩取得状況
　これまでの༢఩取得状況について，「全て取得できている」，「一部ⴠとしているが
卒業・進⣭に影響は少ない」，「卒業・進⣭に影響が出ている」の3௳法で回答を得た。
回答にあたっては，「大学での修学（༢఩取得）状況についてききます。最もあては
まる数Ꮠにۑを」つけてください。」という教示を行った。
　なお，以㝆の分析では統計処理用ソフトのSPSS Statistics 22を用いた。
３　調査手続き
　本研究では，㸿大学に在籍2年目の学生を対象に質問紙を配ᕸし，調査を実施した。
調査にあたっては，（1）本調査への協力は任意であり，また，同意後でも，回答の
㏵中に不都合が生じた場合は㏵中で回答をᡴち切り，協力を᧔回することが可能で
あること，（2）この調査の回答内容はすべて集団データとしてᢅうため，個人の情
報や回答内容が特定されることは↓く，また回答内容が研究以外の目的で౑用され
ることも↓いこと，（3）情報の取りᢅいに際し，質問紙ならびに回答データは，㘽
のかかる場所およびパスワードによって保護されたディスクに保管し，調査分析を
⤊えた後，㏿やかに◚Რすること，（4）論文・発表等，研究報告に際しては，個人
情報の保護について細心のὀ意をᡶうこと，以上を明記した。これらをཱྀ㢌で教示後，
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調査協力に同意できる場合のみ回答してもらうよう␃意した。
Ⅲ　結果
１　各相談先への相談量の平ᆒ値及び標準೫差
　各相談先への相談量の平ᆒ値及び標準೫差を⟬出した（Table1）。この結果，相談
先として相談量の平ᆒ値が最も高かったのは「大学の友人・先輩・後輩」で，平ᆒ
値は2.89を示した。次いで「ᐙ᪘（両親・きょうだい・親ᡉ等）」が平ᆒ値2.72，「大
学以外の友人・先輩・後輩（アルバイト先等）」が平ᆒ値2.24であった。これら以外
の相談先への相談量は相対的に低く，「大学の教職員」が平ᆒ値1.53，「大学の所ᒓ
学部の事務窓ཱྀ」が平ᆒ値1.44，「大学の相談部⨫（学生相談ᐊ等）」が平ᆒ値1.30，「大
学以外の教職員（高校時代のᜠ師等）」が平ᆒ値1.26，「WEB上の相談サイト等」が平
ᆒ値1.21，大学以外の相談窓ཱྀが平ᆒ値1.15であった。
３ ㄪ査ᡭ⥆ࡁ 
 本◊✲࡛ࡣ㸪㸿大学࡟ᅾ⡠ 2 年目ࡢ学⏕ࢆᑐ㇟࡟㉁ၥ⣬ࢆ㓄ᕸࡋ㸪ㄪ査ࢆ
実᪋ࡋࡓࠋㄪ査࡟࠶ࡓࡗ࡚ࡣ㸪（1）本ㄪ査࡬ࡢ༠ຊࡣ௵ព࡛࠶ࡾ㸪ࡲࡓ㸪ྠ
ពᚋ࡛ࡶ㸪ᅇ⟅ࡢ㏵中࡟୙㒔ྜࡀ⏕ࡌࡓሙྜࡣ㏵中࡛ᅇ⟅ࢆᡴࡕษࡾ㸪༠ຊ
ࢆ᧔ᅇࡍࡿࡇ࡜ࡀྍ⬟࡛࠶ࡿࡇ࡜㸪（2）ࡇࡢㄪ査ࡢᅇ⟅ෆᐜࡣࡍ࡭࡚集ᅋࢹ
ータ࡜ࡋ࡚ᢅ࠺ࡓࡵ㸪ಶேࡢ᝟ሗࡸᅇ⟅ෆᐜࡀ≉ᐃࡉࢀࡿࡇ࡜ࡣ↓ࡃ㸪ࡲࡓ
ᅇ⟅ෆᐜࡀ◊✲௨እࡢ目ⓗ࡛౑⏝ࡉࢀࡿࡇ࡜ࡶ↓࠸ࡇ࡜㸪（3）᝟ሗࡢྲྀࡾᢅ
࠸࡟㝿ࡋ㸪㉁ၥ⣬࡞ࡽࡧ࡟ᅇ⟅ࢹータࡣ㸪㘽ࡢ࠿࠿ࡿሙᡤ࠾ࡼࡧࣃࢫ࣡ーࢻ
࡟ࡼࡗ࡚ಖㆤࡉࢀࡓࢹ࢕ࢫࢡ࡟ಖ⟶ࡋ㸪ㄪ査ศᯒࢆ⤊࠼ࡓᚋ㸪㏿ࡸ࠿࡟◚Რ
ࡍࡿࡇ࡜㸪（4）ㄽᩥ・発⾲➼㸪◊✲ሗ࿌࡟㝿ࡋ࡚ࡣ㸪ಶே᝟ሗࡢಖㆤ࡟ࡘ࠸
࡚⣽ᚰࡢὀពࢆᡶ࠺ࡇ࡜㸪௨ୖࢆ᫂グࡋࡓࠋࡇࢀࡽࢆཱྀ㢌࡛教♧ᚋ㸪ㄪ査༠
ຊ࡟ྠព࡛ࡁࡿሙྜࡢࡳᅇ⟅ࡋ࡚ࡶࡽ࠺ࡼ࠺␃ពࡋࡓࠋ 
 
Ϫ ⤖ᯝ 
 ྛ┦ㄯඛ࡬ࡢ┦ㄯ㔞ࡢ平ᆒ್ཬࡧᶆ‽೫ᕪ 
 ྛ┦ㄯඛ࡬ࡢ┦ㄯ㔞ࡢ平ᆒ್ཬࡧᶆ‽೫ᕪࢆ⟬ฟࡋࡓ（TaEle1）ࠋࡇࡢ⤖ᯝ㸪
┦ㄯඛ࡜ࡋ࡚┦ㄯ㔞ࡢ平ᆒ್ࡀ᭱ࡶ㧗࠿ࡗࡓࡢࡣࠕ大学ࡢ཭ே・ඛ㍮・ᚋ㍮ࠖ
࡛㸪平ᆒ್ࡣ 2.89 ࢆ♧ࡋࡓࠋḟ࠸࡛ࠕᐙ᪘（୧ぶ・ࡁࡻ࠺ࡔ࠸・ぶᡉ➼）ࠖ
ࡀ平ᆒ್ 2.72㸪ࠕ大学௨እࡢ཭ே・ඛ㍮・ᚋ㍮（࢔ルࣂイトඛ➼）ࠖ ࡀ平ᆒ್
2.24 ࡛࠶ࡗࡓࠋࡇࢀࡽ௨እࡢ┦ㄯඛ࡬ࡢ┦ㄯ㔞ࡣ┦ᑐⓗ࡟పࡃ㸪ࠕ大学ࡢ教
職員ࠖࡀ平ᆒ್ 1.53㸪ࠕ大学ࡢᡤᒓ学㒊ࡢ事務❆ཱྀࠖࡀ平ᆒ್ 1.44㸪ࠕ大学ࡢ
┦ㄯ㒊⨫（学⏕┦ㄯᐊ➼）ࠖ ࡀ平ᆒ್ 1.30㸪ࠕ大学௨እࡢ教職員（㧗ᰯ᫬௦ࡢ
ᜠ師➼）ࠖ ࡀ平ᆒ್ 1.26㸪ࠕ:(% ୖࡢ┦ㄯࢧイト➼ࠖࡀ平ᆒ್ 1.21㸪大学௨እ
ࡢ┦ㄯ❆ཱྀࡀ平ᆒ್ 1.15 ࡛࠶ࡗࡓࠋ 
 
 
㸰 大 1 ࢥンࣇࣗーࢪࣙン࡜┦ㄯ㔞㸪ពḧపୗ㸪༢఩ྲྀᚓ≧ἣ࡜ࡢ┦㛵 
 ࠙大学⏕ά඲⯡ࠚ࡜୍࠙ேᬽࡽࡋࠚ཮᪉࡟࠾ࡅࡿ大 1 ࢥンࣇࣗーࢪࣙン࡜
┦ㄯඛ 9 ✀ࡢྜィ┦ㄯ㔞㸪ពḧపୗ㡿ᇦᑻᗘ（ࠕ学ᴗពḧపୗ 㸪ࠖࠕ授ᴗពḧప
ୗ 㸪ࠖࠕ大学ពḧపୗ ）ࠖ㸪༢఩ྲྀᚓ≧ἣࡀ࡝ࡢࡼ࠺࡟┦㛵ࡋ࡚࠸ࡿ࠿࡟ࡘ࠸࡚㸪
┦㛵ศᯒࢆ行ࡗ᳨࡚ウࡋࡓ（TaEle2）ࠋࡇࡢ⤖ᯝ㸪࠙ 大学⏕ά඲⯡ࠚ࡛ࡣ㸪┦
平ᆒ್ ᶆ‽೫ᕪ
大学ࡢ཭ே・ඛ㍮・ᚋ㍮  
大学௨እࡢ཭ே・ඛ㍮・ᚋ㍮（࢔ルࣂイトඛ➼）  
ᐙ᪘（୧ぶ・ࡁࡻ࠺ࡔ࠸・ぶᡉ➼）  
大学ࡢ教職員  
大学௨እࡢ教職員（㧗ᰯ᫬௦ࡢᜠ師➼）  
大学ࡢᡤᒓ学㒊ࡢ事務❆ཱྀ  
大学ࡢ┦ㄯ㒊⨫（学⏕┦ㄯᐊ➼）  
大学௨እࡢ┦ㄯ❆ཱྀ  
:HEୖࡢ┦ㄯࢧイト➼  
7DEOH  ྛ┦ㄯඛ࡬ࡢ┦ㄯ㔞ࡢ平ᆒ್ཬࡧᶆ‽೫ᕪ
２　大1コンフュージョンと相談量，意欲低下，༢఩取得状況との相関
　【大学生活全般】と【一人ᬽらし】双方における大1コンフュージョンと相談先9✀
の合計相談量，意欲低下領域尺度（「学業意欲低下」，「授業意欲低下」，「大学意欲低
下」），༢఩取得状況がどのように相関しているかについて，相関分析を行って検討
した（Table2）。この結果，【大学生活全般】では，相談量合計が.31，「大学意欲低下」
が.31と，中程度の有意な正の相関を示した。また，「学業意欲低下」が.25と，弱い
有意な正の相関を示した。「授業意欲低下」及び༢఩取得状況との有意な相関は見ら
れなかった。他方，【一人ᬽらし】では，【大学生活全般】とは㏫に「授業意欲低下」が.25
と弱い有意な正の相関を示したものの，他の㡯目とは有意な相関が見られなかった。
ㄯ㔞ྜィࡀ.31㸪ࠕ大学ពḧపୗࠖࡀ.31 ࡜㸪中⛬ᗘࡢ有ព࡞ṇࡢ┦㛵ࢆ♧ࡋ
ࡓࠋࡲࡓ㸪ࠕ学ᴗពḧపୗࠖࡀ.25 ࡜㸪ᙅ࠸有ព࡞ṇࡢ┦㛵ࢆ♧ࡋࡓࠋࠕ授ᴗព
ḧపୗࠖཬࡧ༢఩ྲྀᚓ≧ἣ࡜ࡢ有ព࡞┦㛵ࡣぢࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࠋ௚᪉㸪࠙ ୍ேᬽ
ࡽࡋࠚ࡛ࡣ㸪࠙ 大学⏕ά඲⯡ࠚ࡜ࡣ㏫࡟ࠕ授ᴗពḧపୗࠖࡀ.25 ࡜ᙅ࠸有ព࡞
ṇࡢ┦㛵ࢆ♧ࡋࡓࡶࡢࡢ㸪௚ࡢ㡯目࡜ࡣ有ព࡞┦㛵ࡀぢࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࠋ 
 
 
 
 
ϫ ⪃ᐹ࡜௒ᚋࡢㄢ㢟 
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Ⅳ　考察と今後の՝題
　全体的な傾向として，大学生活で問題や困りごとに直面した際の相談先は，学内
外の友人・先輩・後輩といったボランティア的࣊ルパーかᐙ᪘等の役割的࣊ルパー
が高㢖度であることが確認できた。対↷的に，教職員や専門的な学生支援部⨫は数
値が低く，大学のフォーマルな相談窓ཱྀに対して援助要ㄳを検討している学生は少
数であると言える。研究ᐊに分ᒓ前である2年目の学生にとっては，大学に関するこ
とであっても，教職員より身近な࣊ルパーに援助要ㄳを行うことで対処する場合が
多いことが推察された。
　今回の調査では༢఩取得状況に深刻さが生じている学生がほとんど含まれていな
かったことから，対象学生は概ね良ዲな༢఩取得状況にあるᒙにᒓしていると考え
られる。しかしながら，大学生活2年目に入ってなお，【大学生活全般】における「大
1コンフュージョン」が⥅続していると考えられる学生が少なからず存在しており，
その度合いが相談量の合計と中程度の正の相関を示していた。このことから，༢఩
取得に影響が少ない⠊ᅖで対処できている学生は，戸ᝨいや困難が生じた場合，ボ
ランティア的࣊ルパー（友人等）か役割的࣊ルパー（ᐙ᪘等）を中心に相談し，援
助要ㄳをすることによって深刻な状況を回㑊していると推察される。この点につい
て例えば木村（2016）は，学生相談の利用を促すための介入プログラムについてそ
の効果の検証を行い，介入前から友人やᐙ᪘に相談・援助を求めていた学生につい
ては介入の効果が認められたと㏙べているが，もとより他者に対して援助要ㄳを検
討していない学生には，介入の効果は見られなかったと㏙べている。初年次教育で
アクティブラーニング等が取り入れられ，授業内において同学年の学生とのコミュ
ニケーションが促進される機会が拡඘された結果，大学内において気軽に対話でき
る友人関係が構築されることも考えられ，木村（2016）の指摘を踏まえると，この
ようなல細な他者との接点がさらなる援助要ㄳを検討するための「呼びỈ」になっ
ている可能性もあることだろう。この点については学生の相談状況についてさらに
ヲ細な調査を⥅続し，支援体制を増⿵するポイントの把握に努めたいと考える。
　他方，【大学生活全般】における「大1コンフュージョン」は，「大学意欲低下」に
中程度，「学業意欲低下」に弱程度，相関していることが認められた。本研究の（第3報）
（原田・ụ谷，2019）による入学1年次の学生を対象とした調査では，【大学生活全般】
における「大1コンフュージョン」と「大学意欲低下」及び「授業意欲低下」とは中
程度の正の相関がみられたが，「学業意欲低下」とは相関がみられなかった。2年目
になると「授業意欲低下」との相関がなくなる反面，「学業意欲低下」に相関が表れ
てきている。このことに関し，（第3報）調査と本調査の対象は同一ではないため推
察の域を㉸えるものではないが，「大1コンフュージョン」が⥅続されると，大学に
通うこと自体への意欲低下が保持され，次第に学業内容に関する意欲も低下してい
く可能性が考えられる。この結果から，個々の学生に応じた支援を進めるにあたって，
༢⣧に༢఩取得状況だけでその良ዲさをุ断するのではなく，大学生活への適応状
況に␃意しつつ支援の方針を検討する必要性について示唆が得られたと考える。今
回は大学生活2年目の学生を対象としたが，授業意欲低下に相関がみられなかった要
因も含め，今後は4年間の大学生活を通じて⦪断的に調査を行う等，さらにヲ細な実
― 255 ―
஑୩　ߤհ・ݪా　৽
態把握を進める必要があるだろう。
　以上に加えて，【一人ᬽらし】における「大1コンフュージョン」は，「授業意欲低
下」においてのみ，弱程度の相関がみられた。大学生活を㏦る上で，一人ᬽらしによっ
て生活全般におけるタスクが増加することにより，日々の通学や授業参加に影響が
出ていると推察される。しかしながら，【一人ᬽらし】の「大1コンフュージョン」は，
相談量の合計との相関が認められなかった。【大学生活全般】と同様に今回の調査で
は概ね良ዲな༢఩取得状況の学生であったことを踏まえると，【一人ᬽらし】におい
て「大1コンフュージョン」の状態が⥅続している場合，どのように対処しているの
かについてさらに調査することで，༢身生活の㈇担感だけではなく，その効果につ
いても検討できるかもしれない。この点も今後の課題としたい。
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Study of “Confusion after the Entrance to Higher Education” ϫ
Grasp of the Consultation Situation for Second-Year Undergraduates
Kosuke IKETANI*1, Shin HARADA*1
It was the objective of this research to examine the Tuestion of whether or 
not the current system of student support is helping to resolve problems 
(“confusion after the entrance to higher education”) faced by students. 
A Tuestionnaire survey was conducted with students, and an analysis was 
made on relations in each category of scale. As a result, it was found 
that, when confronted with problems, students with a good academic record 
consulted and sought help from friends, family members, and other parties, 
and thereby maintained their academic performance. It was also found that 
students who faced ongoing problems (“confusion after the entrance to 
higher education”) continued to pursue their studies with the help of 
friends and family members, but had little enthusiasm for studying and 
attending the university.
Keywords: confusion after the entrance to higher education, articulation 
between high schools and universities, system of support for students
*1 Institute for education and student services, Okayama University
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東ᲄ　光彦※１
　本研究の目的は，初任期教員の⑂労感が，物理的要因である໅務時間・╧╀時間と心理的要因で
ある感情労働・理想と現実の教員像の差・レジリエンス・意࿡づけによって説明されるかについて
検討することであった。2つの都市の初任教員を対象とし，複数回の調査を行ったところ，主観的
⑂労感には著明な変化は見られなかったものの，調査地域，時期によりその説明変数が変化してい
た。これらの結果から，初任期教員においては，その職能成長の過程にあって✀々の経験を積みつ
つそれ自体がストレッサーとなり，⑂労に関連していることが指摘された。
キーワード：　初任期教員，⵳積⑂労，感情労働，レジリエンス
※１　岡山大学大学院社会文化科学研究科
Ⅰ　問題と目的
　近年学校教育現場では，教員の身体的・精神的な⑂労感が問題視されている。教
員の⑓気ఇ職者は⣙8,000人で全体の0.9㸣を༨めており，特に精神⑌ᝈによる教員
のఇ職者は平成13年度から平成23年度の間に⣙2ಸと増加している。平成29年度にお
ける精神⑌ᝈによる⑓気ఇ職者数はࠊ5,077人(0.55㸣 )でࠊ前年度(4,891人：0.53㸣 )
から増加(文部科学省，2018)。さらに，初任教員が1年後に㏥職する割合は年々増加
しており，そのうち精神⑌ᝈを理由とする者の割合は全体の9割を༨めることも報告
されている(文部科学省，2012)。
　さて，こうした身体的・精神的⑂労感に影響を与えうる心理社会的要因については，
これまで✀々言及されている。
　まず，教員の໅務時間の長さは常に取り上げられている問題である。平成18年に
文部科学省が行った調査では，1 ࣨ月あたり平ᆒ39.31時間に及ぶ時間外໅務と，規
定されている一日45分ఇ᠁と比べて事実一日⣙8分のみのఇ᠁・ఇᜥ時間という数値
が報告されている。このような長時間労働は，自覚のある身体的⑂労感やච␿指標
となるCD56との関連が指摘されており(安田・岩崎・佐々木・久永，2004)，特に多
ᛁな教員においては看過できない問題である。また，໅務時間の長さは╧╀時間の
短さの⫼ᬒとなりやすいが，╧╀時間もまた主観的健康感や抑うつとの関連が示さ
れている(北村・中谷・中田，2014；小山・本間・ⰱ原・伊藤・梅田・大月・ᇛ戸・
関原，2014)。
　また，自己の感情の調整を㥑౑して対人サービス業に従事している人々は，非常
に高い㢖度で感情労働を行っているとの指摘 (和田・佐々木，2006)があり，それは
しばしば⑂ᘢの⫼ᬒになるという。例えば看護職者の感情労働と心理的ストレスと
の間には正の相関(片山，2010)が示されている点を考慮すると，同様の対人援助職
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である教員においても精神的⑂労感に感情労働が影響を与えていると考えられる。
さらに，教員の就職前後での教員イメージの差によるストレスを経験する新任教員
は75㸣にのぼるとの知見がある (原田・中村，2008)。このような理想と現実の差異は，
児❺思᫓期においては学校不適応と関連(石津，2012)する場合もあり，成人におい
てはストレス反応との関連 (松永・原田・中村・石井，2011)が指摘されている。
　一方，⑂労感などの社会的ディスアドバンテージからの影響を緩和し得る心理的
要因としては，レジリエンスあげられている。杉田（2014）によれば，レジリエン
スは教員のバーンアウトに㈇の影響を与えているという。レジリエンスとは，㏫境
にさらされたり，ストレスフルな状況によって精神のയつきを受けてもそこから立
ち直り，適応していく個人の特性（平野，2012）でありࠊこの特性が強ければ身体的・
精神的⑂労の⵳積を抑制できると考えられる。
　また，認知的コーピングによってネガティブな経験をポジティブな方向に㌿換す
るという心理的機能に，意࿡づけがある。ᇼ田・杉江 (2013)は，ストレスフルな出
来事に直面した際の認知プロセスにおいて，「その出来事によって示唆された新しい
情報を取り入れるように自身の世⏺観や自己観を変化させること」とされている「調
節」を意࿡づけの1つの方法として取り上げ，ネガティブな体験にᭀ㟢されても，こ
の「調節」の過程を用いることで成長感や精神的健康に正の影響があることを示した。
　このように考えると，⑂労感は༢に物理的なᣊ᮰時間や╧╀の影響を受けるのみ
ならず，多様な心理的要素によって説明することが自↛であると言えるだろう。そ
こで本研究では，⑂労感に直接影響を与える要因として，感情労働，理想と現実の
教員像の差を，さらに⑂労感を緩和させる要因として，レジリエンスと意࿡づけを
考慮した検討を行うことを目的とする。
Ⅱ　方　法
１　調査時期　第1回調査　;年5月
　　　　　　　第2回調査　;年7月
　　　　　　　第3回調査　;年10月
２　調査対象　
　第1回調査　西日本の2都市(A市・B市)の;年度新᥇用教員174ྡに質問紙調査を実
施。すべての質問㡯目に回答した136ྡを対象とした。なお，中学校教員40ྡ・小学
校教員96ྡであった。
　第2回調査　第1回調査で対象とした2つの市のうちの1つ(A市)の新᥇用教員82ྡに
質問紙調査を実施。すべての質問㡯目に回答した72ྡを対象とした。なお，中学校
教員21ྡ・小学校教員51ྡであった。
　第3回調査　第1回調査で対象とした2つの市のうちの1つ(B市)の新᥇用教員95ྡに
質問紙調査を実施。すべての質問㡯目に回答した79ྡを対象とした。なお，中学校
教員53ྡ・小学校教員26ྡであった。
３　調査測度
1）年㱋，校✀，1日の平ᆒ໅務時間，1日の平ᆒ╧╀時間
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2）理想の教員像と現実の教員像：教師能力測度(東・⛅ⴥ，1996)「教育技術」「子
ども理解」「教育姿勢」「保護者対応」の4因子24㡯目
3）感情労働：感情労働尺度(矢部・東ᲄ，2011)「表出᧯作」「積極的感知」「指導的表出」
の3因子13㡯目
4）レジリエンス：教師レジリエンス尺度(⤃野・丹藤，2006)「同僚性」「楽観性」「ᣮ
ᡓ心」「ࣔデル」「自律性」「課題解決」の6因子18㡯目
5）意࿡づけ：意࿡づけにおける調節尺度(ᇼ田・杉江，2013)下఩尺度「調節」7㡯
目
6）⑂労感：⑂労⵳積度自己診断チェックリスト(厚生労働省，2004)より13㡯目 
４　೔理的配慮：対象者に対して，研究の目的と方法，調査結果は研究以外の目的
で౑用しないこと，調査編協力は任意であり，不参加，㏵中中止，参加後の参加同
意の取り下げについて何ら不利┈はないことࠊ集計および処理はネットワークから
切り離された環境で行うことを文書にて説明した。
　また，調査協力の同意の意思を記入するḍを設け，「協力する」との回答が得られ
た対象者のみを分析対象とした。
Ⅲ　結　果
１　⑂労感の⥅時変化について
　新任教員の⑂労感の5月・7月・10月における変化を検討するため，調査時期3回を
⊂立変数，⑂労⵳積度平ᆒ得点を従ᒓ変数とした一元配置分ᩓ分析を行ったところ，
A市ࠊB市いずれにおいても有意な主効果は認めなかった。
２　⑂労感の関係要因の検討
　⑂労感を構成する要素を検討するため，まず第1調査において，໅務時間・╧╀時
間・理想と現実の教員像の差・感情労働・レジリエンス・意࿡づけを説明変数，⑂
労感を従ᒓ変数とした重回ᖐ分析を行った(Table)。その結果，⑂労感と有意な関係
性を示した変数は，╧╀時間，教師レジリエンスの下఩尺度である「楽観性」「ᣮᡓ心」，
理想の教員像と現実の教員像の差の下఩尺度である「子ども理解」，感情労働の下఩
尺度である「表出᧯作」「指導的表出」であった。その中で，╧╀時間，「ᣮᡓ心」，
「楽観性」は⑂労感に㈇の影響を示しており，「子ども理解」「表出᧯作」「指導的表出」
は⑂労感に正の影響を示していた。
　さらに，⑂労感の構成要素の変化について検討するため，A市での第1回調査と第
2回調査について同様に重回ᖐ分析を行った(Table)。その結果，第1回調査である5
月において⑂労感と有意な関係性を示した変数は，╧╀時間，໅務時間，理想と現
実の教師像の差の下఩尺度である「教育姿勢」，教師レジリエンスの下఩尺度「自律
性」であり，╧╀時間，「教育姿勢」，「自律性」が⑂労感に㈇の影響，໅務時間が正
の影響を示していた。第2回調査である7月において，⑂労感と有意な関係性を示し
た変数は，教師レジリエンスの下఩尺度「同僚性」，「楽観性」，「課題解決」であった。
これらは3変数とも⑂労感に㈇の影響を示していた。
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　また，B市での第1回調査と第3回調査の結果について，同様に比較を行った結果，
第1回調査である5月において，⑂労感と有意な関係性を示した変数は，教師レジリ
エンスの下఩尺度「楽観性」，感情動労の下఩尺度である「指導的表出」であり，「楽
観性」が⑂労感に㈇の影響，「指導的表出」が正の影響を示していた。第3回調査で
ある10月において，⑂労感と有意な関係性を示した変数は，教師レジリエンスの下
఩尺度である「楽観性」，感情労働の下఩尺度である「表出᧯作」であり，「楽観性」
が㈇の影響，「表出᧯作」が正の影響を示していた。
Ⅳ　考　察
　本研究の目的は，初任期教員の⑂労感が，身体的要因となる໅務時間・╧╀時間と，
心理的要因となる感情労働・理想と現実の教員像の差・レジリエンス・意࿡づけの6
Table １  ⑂ປឤ࡜ྛኚᩘࡢ㛵ಀ（ș） 
*͐㹮㸺.05㸪**͐㹮㸺.01 
 
ㄪ査࡛࠶ࡿ 5 月࡟࠾࠸࡚⑂ປឤ࡜有ព࡞㛵ಀᛶࢆ♧ࡋࡓኚᩘࡣ㸪╧╀᫬㛫㸪໅
務᫬㛫㸪⌮᝿࡜⌧実ࡢ教師ീࡢᕪࡢୗ఩ᑻᗘ࡛࠶ࡿࠕ教育ጼໃ 㸪ࠖ教師ࣞࢪリ࢚ 
ンࢫࡢୗ఩ᑻᗘࠕ⮬ᚊᛶ࡛ࠖ࠶ࡾ㸪╧╀᫬㛫㸪ࠕ教育ጼໃ 㸪ࠖࠕ⮬ᚊᛶࠖࡀ⑂ປឤ 
࡟㈇ࡢᙳ㡪㸪໅務᫬㛫ࡀṇࡢᙳ㡪ࢆ♧ࡋ࡚࠸ࡓࠋ第 2 ᅇㄪ査࡛࠶ࡿ 7 月࡟࠾࠸
࡚㸪⑂ປឤ࡜有ព࡞㛵ಀᛶࢆ♧ࡋࡓኚᩘࡣ㸪教師ࣞࢪリ࢚ンࢫࡢୗ఩ᑻᗘࠕྠ
൉ᛶ 㸪ࠖࠕᴦほᛶ 㸪ࠖࠕㄢ㢟ゎỴ࡛ࠖ࠶ࡗࡓࠋࡇࢀࡽࡣ 3 ኚᩘ࡜ࡶ⑂ປឤ࡟㈇ࡢᙳ
㡪ࢆ♧ࡋ࡚࠸ࡓࠋ 
ࡲࡓ㸪B 市࡛ࡢ第 1 ᅇㄪ査࡜第 3 ᅇㄪ査ࡢ⤖ᯝ࡟ࡘ࠸࡚㸪ྠᵝ࡟ẚ㍑ࢆ行ࡗ
ࡓ⤖ᯝ㸪第 1 ᅇㄪ査࡛࠶ࡿ 5 月࡟࠾࠸࡚㸪⑂ປឤ࡜有ព࡞㛵ಀᛶࢆ♧ࡋࡓኚᩘ
ࡣ㸪教師ࣞࢪリ࢚ンࢫࡢୗ఩ᑻᗘࠕᴦほᛶ 㸪ࠖឤ᝟ືປࡢୗ఩ᑻᗘ࡛࠶ࡿࠕᣦᑟ
ⓗ⾲ฟ࡛ࠖ࠶ࡾ㸪ࠕᴦほᛶࠖࡀ⑂ປឤ࡟㈇ࡢᙳ㡪㸪ࠕᣦᑟⓗ⾲ฟࠖࡀṇࡢᙳ㡪ࢆ
  
第 1 ᅇㄪ査 
  
第 2 ᅇ 
ㄪ査 
第 3 ᅇ 
ㄪ査 
 ඲య $ 市 % 市 $ 市 % 市 
໅務᫬㛫  .252  
╧╀᫬㛫 -.187 -.264  
ឤ᝟ປാ   
 ࠕ⾲ฟ᧯సࠖ .164 .533 
 ࠕ✚ᴟⓗឤ知ࠖ   
 ࠕᣦᑟⓗ⾲ฟࠖ .251 .314  
⌮᝿࡜⌧実ࡢ 
教員ീࡢᕪ 
     
 ࠕ教育ᢏ⾡ࠖ   
 ࠕᏊ࡝ࡶ⌮ゎࠖ .272  
 ࠕ教育ጼໃࠖ  -.313  
 ࠕಖㆤ⪅ᑐᛂࠖ   
教師ࣞࢪリ࢚ンࢫ   
 ࠕྠ൉ᛶࠖ  -.325  
 ࠕᴦほᛶࠖ -.228 -.330 -.343 -.366 
 ࠕᣮᡓᚰࠖ -.179  
 ࠕࣔࢹルࠖ   
 ࠕ⮬ᚊᛶࠖ  -.321  
 ࠕㄢ㢟ゎỴࠖ  -.527  
ព࿡࡙ࡅ           
R .700 .763 .685 .733 .733 
R2 .490 .583 .470 .540 .540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つの変数によって影響を受けるか否かについて検討することであった。
　教員の⑂労を，ストレスを指標として調査した研究では，新任2年目の1学期を⤊
えた8月において，1年次の5月よりもストレス・セルフチェックの平ᆒ点が下がった
者が8割に上ったことが報告されている(᳚田・小野，2013)。しかしこの研究では，
さらにほとんどの教員が，新任から2年目の方が「仕事の量は増え，ᛁしくなってい
る」と語っており，2年目になり新ወストレスや職務の効率的遂行により主観的多ᛁ
感が一定程度改善された結果，それらをストレッサーと認知することが減少したと
推察され，1年目と比べいわばストレス⪏性が向上しているとの示唆が得られている。
本調査においても，⑂労感は5月・7月と比較して10月がより減少傾向にあった。A市
において同時に໅務時間も有意に減少しているため，ストレッサーとなる仕事量そ
のものが減少したため⑂労も減弱した可能性もある。しかし，໅務時間は減少して
いた反面，⑂労感には有意な差が認められなかったことからは，໅務時間の長短と，
精神的・身体的に感じる仕事量の多さは異なっているため，⑂労感の有意な減少に
は⮳らなかったことも考えられる。すなわち，物理的多ᛁと心理的多ᛁ「感」は必
ずしも一⮴しておらず，いずれがより⑂労との関連を持つのかについて引き続きデー
タの⵳積を行い検討していく必要がある。
　⑂労感の関係要因の検討において，第1調査で得られた⑂労感の物理的構成要素と
しては，まず╧╀時間の多さが⑂労感を減少させることが言える。╧╀6時間未満
の成人は主観的健康度が有意に低い(北村・中谷・中田，2014)といった指摘もあり，
身体的なఇᜥは，身体的⑂労感の減少とともに，「焦⇱感」「集中力の欠ዴ」といっ
た精神的⑂労感も緩和させている可能性があり，心身相関の意識を常に持つことの
重要性が示唆される。
　同様に，感情労働のうち「表出᧯作」も⑂労感へ㈇の影響を及ぼしていた。「表出
᧯作」は，矢部・東ᲄ(2011)も示唆するように感情労働の中心的概念を反ᫎしてい
るが，この因子がメンタル࣊ルスに重要な影響を与えていることが推測されるこれ
は，本来の感情を抑えたり，指導のためにᛣりやཝしさといった㈇の感情を示すと
いった感情の不協和が心理的健康，ストレスへ㈇の影響を与える(ⴗ野・℧ࣨ崎・✄木，
2004)という先行研究の結果と一⮴するものとなった。
　さらに，「子ども理解」という教職能力に関して自身が抱いていた理想と現実の差
の大きさが，⑂労感へ㈇の影響を及ぼしており，新任の教員が自分の能力に未⇍さ
を感じることは，精神的・身体的⑂労感をもたらすことが示唆された。東ら(1996)
では，現職教員においては「教育技術」「教育姿勢」よりも「子ども理解」の㈨質・
能力への理想が有意に高く，教員は，「子ども理解」のための㈨質や能力を持ち得る
ことを高い理想と考えていることが報告されている。さらに「子ども理解」の理想
と現実の差異の大きさは「⑂れやすい」「安╀できない」といった不適応感である໅
務不適応と有意な相関を示しており，教員のいずれもが自身の職務の中᰾と考えて
いる子どもとの関わりのうえでズレが生じると「児❺生ᚐと顔を合わせたくない」
「授業のとき気が重い」といった深刻な状況に㝗る傾向にあることが示唆されている。
また，原田ら(2011)では，リアリティ・ショックの下఩尺度「生ᚐ・保護者との関
係におけるリアリティショックが強い者はそうでない者に比し，ストレス反応であ
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る「活気」「イライラ感」「⑂労感」「不安感」「抑うつ感」「身体ឋッ」が有意に高い
ことが報告されており，子どもを理解し良ዲな関係を築くという㈨質能力の理想と
現実の差は，⑂労感に影響を与えるものであることが示唆される。
　また，「楽観性」「ᣮᡓ心」という教師レジリエンスによって⑂労感が緩和されて
いる。この結果は，⩚㈡・石津(2014)のレジリエンスが抑うつ・不安といった精神
的健康度を高め，ストレス反応を抑制することの示唆など，多くの先行研究で示さ
れてきた結果と一⮴するものである。
　一方「意࿡づけ」は，⑂労感との関係は見いだされなかった。体験を経験した初期
の意࿡づけの重要性は示唆されているものの(Jeavons, Greenwood, 	 Horne,2000)，
当ヱの経験に対し，⣡得できる何らかの意࿡を見出すためには，それらが所有の知
識や価値体系と↷合して統合的に理解される必要があるため，一定の時間的経過を
必要とすることから，第1回調査での結果としては示されなかったのかもしれない。
ストレスフルな体験はあくまで意࿡づけを生起させるㄏ因となるだけであり，それ
自体が自動的に意࿡づけを導くとは限らない(上ᲄ・‮川，2014)。すなわち，体験
後の心理的なもがきや葛藤がポジティブな心理的変容を導くように意࿡を見出すた
めには，出来事について⧞り㏉し思考する過程が必要なのであろう。
　また，⑂労感の構成要素は，A市・B市という地域においても，5月，7月，10月と
いう時期においてもそれぞれ異なった結果を示していた。
　A市とB市の比較によれば，A市においてはࠊ5月には໅務時間・╧╀時間が含まれ
ていたが，7月にはそれらに変わり「課題解決」が関連している。一方B市は5月の時
点で໅務時間・╧╀時間は含まれておらず，A市では見られなかった感情労働が構成
要素に含まれており，7月も同様の傾向が示された。このことは，同┴内ながらA市・
B市の学校現場における教職員の特色の違いとしてとらえられるのかもしれないすな
わち，A市の教員は職務量・労働量に，B市は量よりも質的なഃ面への認知が⑂労感
を構成していた。このことは，いわば学校あるいは教員文化が地域によって異なり，
それへの適応が新任教員にとってのࣁードルになっていることを物語る。一方共通
していた変数として，5月の調査の結果では，2つの市で⑂労感に影響を及ぼしてい
る変数に大きな違いがあったが，第2回の調査では，同じレジリエンスの下఩尺度「楽
観性」が説明変数として有意になった。加⟬的にᛁしくཝしい職場での໅務におい
ては，楽観的な思考をもつことの重要性が大きくなっていくと考えられる。日々流
れていく時間の中で常に໅務にあたらなければ行けない状況では，自分に向きあっ
たり反省したりするよりも，楽観的に考えてこなしていくことが，自分を健康に保
ちつつ仕事に従事することを求めたれるのであろう。
　このように，全体としては，⑂労感は時期ごとに構成要素が異なり，特に物理的
な要因である仕事量や時間と心理的な感情労働や思考パターンの2ഃ面が影響してい
たものが，時期を経ることで心理的な要因のみとなっていることは興࿡深い。効率
的な時間配分とそれによって適切な労働時間を確保することがࠊ教員の心身の健康
にとって⫢要なのは言うまでもない。しかしながら，「教員ならでは」の心理社会的
ストレッサーや緩⾪要因への配慮もまた重要である。とりわけ，初任期教員におい
ては，その職能成長の過程にあって✀々の経験を積みつつそれ自体がストレッサー
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となり，⑂労に関連している。また，新任から3・4年目の小・中学校の教員への調
査では，抑うつ状態にある教員は32.3㸣，「これまでに教師を㎡めたいと思ったこと
がある」割合が51.6㸣に上ったとの報告もある(᳚田，2008)ことを考慮すると，今
後は᥇用ご2年目以㝆の教員も対象とした⑂労もしくはストレス反応に関する⦪断的
検討が必要となるだろう。
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Physical and psychological factors affecting the fatigue of first term 
teachers
Mitsuhiko TOJO*1
The purpose of this study was to examine whether the fatigue felt by the 
㸚rst term temporary faculty is explained by the length of time engaged in 
work, sleep, emotional labor, resilience, meaning. When we conducted a 
number of surveys on the initial teachers in the two cities, there was no 
clear change in subjective fatigue. However, the explanatory variable of 
fatigue feeling changed according to the survey area and time. )rom these 
results, it was pointed out that the 㸚rst term of㸚cial teacher became a 
stressor in itself, accumulating various experiences in the course of its 
professional development, and related to fatigue.
Keywords: first term teacher, feeling of fatigue, emotional labor, 
resilience
*1 Graduate School of Humanities and Social Sciences, Okayama University
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学ߍ・஍Ҭ・਌ࢠΛͭͳ͙ʮڞにՎ͏ʯ活動の࣮ફ（1）
早川　೔子※１
　本研究は，学校・地域・親子をつなぐ「共にḷう」活動としての「みんなでḷおう音楽会」の実
践について，その意義と課題について検討することを目的とした。本稿では，特に，実践の経⦋と
概要を報告しつつ，あわせて，音楽会⤊演後に実施した参加者対象のアンケート調査を取り上げ考
察した。その結果，本実践が，「共にḷうこと」の大切さと「日本文化としてのၐḷや日本のうた
の⥅ᢎ」の大切さについて，その一➃を伝える機会になったことが明らかとなった。また，子育て
支援の点からも機能していることが認められた。
キーワード：「共にḷう」活動，学校のḷ文化，ၐḷ，子育て支援
※１　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　͸͡めに
　本研究は，学校・地域・親子をつなぐ「共にḷう」活動としての「みんなでḷお
う音楽会」の実践について，その意義と課題について検討することを目的とする。
　本実践については，平成29年度の福武教育文化振興㈈団の教育活動助成事業「ḷ
う学校づくり，ḷう地域づくりによる子育て支援活動」の一環としてጞめたもので，
初年度として岡山市内の公立小学校３校に協力を౫㢗し進めてきた。なお，本稿で
分析の対象とする「みんなでḷおう音楽会」は，学校や学༊を㉺えて，親子や地域
の方々と一緒にḷう機会として企⏬したものである。企⏬および実践にあたっては，
特に以下の３点を重視している。
　第一に，社会の様々な変化により，子どもたちの心のᣐり所となる「人々とのつ
ながり」が希ⷧになっている。地域の子育て支援活動のᖜや機会は増えているものの，
それを活用できる環境にある子どもたちはごく一部であり，さらには心に響き，人々
のつながりを意識できる「感動体験」の機会は少ないのではないだろうか。Ṕ史を
㐳れば，学校はもとより様々な機会に共に「ḷうこと」で時を共有し⤎を育み，そ
の感動体験が大人になった時の生きる力に繋がっている事例が多く見られる。学校
で友達と声を合わせてḷうことは比較的多くあるが，その経験をさらに親子で，そ
して地域の人々と声を合わせてḷう活動に発展させたい。そして，学校内外で共に
声を合わせて「ḷうこと」の活動の推進によって，学校や地域や親子のつながりを
築いていきたいと考えた。
　第二に，近年の様々な研究によって，「声を介して響き合う」ことが，子ど
もの心身の発達に重要であるということが科学的にも明らかになってきている
（Malloch,S.	Trevarthen,C.2008,松田2014,今川他2016）。そうした原体験としての
声の響きあい，声によるコミュニケーションの大切さを考えている。
　第三に，日本の原風ᬒがኻわれつつある現代において，絵や෗真と共に音楽もまた，
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日本のྂき良き風ᬒをṧしている。それが，明治期より今日まで学校でḷわれてき
たၐḷの数々である。近年，教員養成大学においても，「共通教材」を中心とした学
校のၐḷを知らない学生も多く，それは小学校や中学校の児❺・生ᚐたちにおいて
も同じ状況にある。世代を㉺えて共有し共にḷえるḷとしてのၐḷの存在意義につ
いては，これまでに多くの議論がなされてきている（嶋田他2014）が，日本の文化
的な㈈産として子どもたちに伝えていきたいと考えている。
　本稿では，特に，実践の経⦋と概要を報告しつつ，あわせて，音楽会⤊演後に実
施した参加者対象のアンケート結果を取り上げ，考察を行う。
ⅡʮڞにՎ͏ʯの活動の࣮ࡍ
１　実践の経⦋
　平成29年度は，岡山市内の公立小学校３校（岡山市立三໏小学校・岡山市立津島
小学校・岡山市立ᚚ野小学校）に協力校として౫㢗することができた。具体的な経
⦋は以下の表１とおりである。
ࡢᚰ㌟ࡢ発㐩࡟㔜要࡛࠶ࡿ࡜࠸࠺ࡇ࡜ࡀ⛉学ⓗ࡟ࡶ᫂ࡽ࠿࡟࡞ࡗ࡚ࡁ࡚࠸ࡿ
（0alloch,6.	TreYartheQ,&.2008,ᯇ田 2014, ௒ᕝ௚ 2016）ࠋࡑ࠺ࡋࡓཎయ㦂
࡜ࡋ࡚ࡢኌࡢ㡪ࡁ࠶࠸㸪ኌ࡟ࡼࡿࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࡢ大ษࡉࢆ⪃࠼࡚࠸ࡿࠋ 
 第三࡟㸪日本ࡢཎ㢼ᬒࡀኻࢃࢀࡘࡘ࠶ࡿ⌧௦࡟࠾࠸࡚㸪⤮ࡸ෗┿࡜ඹ࡟㡢ᴦ
ࡶࡲࡓ㸪日本ࡢྂࡁⰋࡁ㢼ᬒࢆṧࡋ࡚࠸ࡿࠋࡑࢀࡀ㸪᫂治ᮇࡼࡾ௒日ࡲ࡛学ᰯ
࡛ḷࢃࢀ࡚ࡁࡓၐḷࡢᩘࠎ࡛࠶ࡿࠋ㏆年㸪教員㣴成大学࡟࠾࠸࡚ࡶ㸪ࠕඹ㏻教ᮦࠖ
ࢆ中ᚰ࡜ࡋࡓ学ᰯࡢၐḷࢆ知ࡽ࡞࠸学⏕ࡶከࡃ㸪ࡑࢀࡣ小学ᰯࡸ中学ᰯࡢඣ❺・
⏕ᚐࡓࡕ࡟࠾࠸࡚ࡶྠࡌ≧ἣ࡟࠶ࡿࠋୡ௦ࢆ㉺࠼࡚ඹ有ࡋඹ࡟ḷ࠼ࡿḷ࡜ࡋ࡚
ࡢၐḷࡢᏑᅾព⩏࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࡇࢀࡲ࡛࡟ከࡃࡢ㆟ㄽࡀ࡞ࡉࢀ࡚ࡁ࡚࠸ࡿ（ᔱ
田௚ 2014）ࡀ㸪日本ࡢᩥ໬ⓗ࡞㈈⏘࡜ࡋ࡚Ꮚ࡝ࡶࡓࡕ࡟ఏ࠼࡚࠸ࡁࡓ࠸࡜⪃࠼
࡚࠸ࡿࠋ 
 本✏࡛ࡣ㸪≉࡟㸪実㊶ࡢ⤒⦋࡜ᴫ要ࢆሗ࿌ࡋࡘࡘ㸪࠶ࢃࡏ࡚㸪㡢ᴦ会⤊₇ᚋ
࡟実᪋ࡋࡓཧຍ⪅ᑐ㇟ࡢ࢔ンケート⤖ᯝࢆྲྀࡾୖࡆ㸪⪃ᐹࢆ行࠺ࠋ 
 
ϩࠕඹ࡟ḷ࠺ࠖࡢάືࡢ実㝿 
１ 実㊶ࡢ⤒⦋ 
 平成 29 年ᗘࡣ㸪岡山市ෆࡢබ❧小学ᰯ３ᰯ（岡山市❧三໏小学ᰯ・岡山市❧
津島小学ᰯ・岡山市❧ᚚ野小学ᰯ）࡟༠ຊᰯ࡜ࡋ࡚౫㢗ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࠋල
యⓗ࡞⤒⦋ࡣ௨ୗࡢ⾲１࡜࠾ࡾ࡛࠶ࡿࠋ 
 
表㸯：ᐇ㊶の⤒⦋ 
ᐇ᪋᫬ᮇ άື内容 
平成 29 年４月ࠥ 岡山┴ෆ小学ᰯ༠ຊᰯࡢເ集࡜౫㢗（３ᰯࡢ༠ຊᰯࡢỴᐃ） 
平成 29 年㸳月ࠥ㸰月 ༠ຊᰯ࡟࠾ࡅࡿࠕḷ࠺άືࠖࡢ౫㢗࡜᥎㐍 
平成 29 年㸵月ࠥ㸶月 ࠕ小学ᰯࡢᛮ࠸ฟࡢḷࠖㄪ査実᪋ 
（༠ຊᰯ３ᰯࡢ４年⏕ࠥ㸴年⏕࡟࢔ンケートㄪ査ࢆ実᪋） 
平成 30 年１月 20 日 プࣞࢥンࢧート（岡山市❧三໏小学ᰯ）ࡢ実᪋ 
平成 30 年３月 17 日 ࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖࡢ開ദ 
 
（１）ࠕ小学ᰯࡢᛮ࠸ฟࡢḷࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡢ࢔ンケートㄪ査࡟ࡘ࠸࡚ 
 岡山市ෆࡢබ❧小学ᰯ３ᰯ࡟༠ຊࢆ౫㢗ࡋ㸪ኟఇࡳ࡟４年⏕࠿ࡽ㸴年⏕ࡲ࡛
ࡢඣ❺ࢆᑐ㇟࡟ࠕ小学ᰯࡢᛮ࠸ฟࡢḷࠖ࡟ࡘ࠸࡚࢔ンケートㄪ査ࢆ実᪋ࡋࡓࠋ
ࡑࡇ࡛ࡣ㸪ඣ❺⮬㌟ࡀ小学ᰯ࡛ḷࡗࡓḷࡢ中࡛大ዲࡁ࡞ḷ・ᛮ࠸ฟ࡟ṧࡗ࡚࠸
ࡿḷࡢ᭤ྡ࡜ࡑࡢ⌮⏤㸪ࡉࡽ࡟ࡣಖㆤ⪅ࡸᆅᇦࡢே࡬インタࣅࣗーࡋ㸪ྠᵝ࡟
小学ᰯ࡛ḷࡗࡓḷࡢ中࡛ᛮ࠸ฟ࡟ṧࡗ࡚࠸ࡿḷࡢ᭤ྡ࡜ࡑࡢ⌮⏤ࡸ࢚ࣆࢯーࢻ
࡟ࡘ࠸࡚ࡢᅇ⟅ࢆ౫㢗ࡋࡓࠋ 
 ࡑࡋ࡚㸪ࡑࢀࡽࡢศᯒ⤖ᯝ（主࡜ࡋ࡚㸪ᅇ⟅ᩘࡢከ࠿ࡗࡓ᭤目）ࢆࠕࡳࢇ࡞
࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖࡢ第３㒊ࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺ឡၐḷ・ᚰࡢḷࠖࡢ᭤目（プࣟグ
࣒ࣛ）ࡢᵓ成࡬ᛂ⏝ࡋࡓࠋ⾲㸰ࠥ４（༠ຊᰯྡ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ $ࠥ& ࡜♧ࡍ）ࡣ㸪ྛ
学ᰯ࡛ᅇ⟅ᩘࡢከ࠿ࡗࡓ᭤ࡢୖ఩ࢆ⾲࡟ࡲ࡜ࡵࡓࡶࡢ࡛࠶ࡿࠋࡇࡢ集ィ⤖ᯝࢆ
ࡳࡿ࡜㸪ࡍ࡭࡚ࡢ༠ຊᰯࡢඣ❺࡟࠾࠸࡚㸪ඹ㏻教ᮦ࡞࡝ࡢၐḷ࡟ࡘ࠸࡚ࡢᅇ⟅
（１）「小学校の思い出のḷ」についてのアンケート調査について
　 内の公立小学校３校に協力を౫㢗し，ኟఇみに４年生から㸴年生までの児
❺を対象に「小学校の思い出のḷ」についてアンケート調査を実施した。そこでは，
児❺自身が小学校でḷったḷの中で大ዲきなḷ・思い出にṧっているḷの᭤ྡとそ
の理由，さらには保護者や地域の人へインタビューし，同様に小学校でḷったḷの
中で思い出にṧっているḷの᭤ྡとその理由やエピソードについての回答を౫㢗し
た。
　そして，それらの分析結果（主として，回答数の多かった᭤目）を「みんなでḷ
おう音楽会」の第３部「みんなでḷおう愛ၐḷ・心のḷ」の᭤目（プログラム）の
構成へ応用した。表２〜４（協力校ྡについては順不同にA〜Cと示す）は，各学校
で回答数の多かった᭤の上఩をまとめたものである。この集計結果をみると，すべ
ての協力校の児❺において，共通教材などのၐḷについての回答は含まれず，比較
的新しく教科書にᥖ㍕されたḷを気に入っていることがఛえた。一方，保護者の回答，
とくに児❺の♽∗ẕ世代にインタビューした回答内容においては，ࠓふるさとࠔやࠓも
みじࠔなどのၐḷについての回答も多くみられた。このような結果からも，世代によっ
て異なる小学校の思い出のḷの実際が認められ，学校の中のḷ文化が変わってきて
いることが推察された。
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表㸰：༠ຊᰯ $ࠕᑠᏛᰯのᛮ࠸ฟのḷ （ࠖ回答⥲ᩘ：） 
㡰఩ Ꮚ࡝ࡶ（回答ᩘ） 㡰఩ ಖㆤ⪅➼（回答ᩘ） 
1 ๓๓๓ୡ 14 1 ࡘࡤࡉࢆࡃࡔࡉ࠸ 16 
2 ᰯḷ 11 2 ᰯḷ
ࡩࡿࡉ࡜（ၐḷ） 
5 
 3 ࡝ࢇ࡞࡜ࡁࡶ 
ࣅリーࣈ 
7
4 ᝿࠸ฟࡀ࠸ࡗࡥ࠸
Ẽ⌫࡟ࡢࡗ࡚࡝ࡇࡲ࡛ࡶ 
3 
 5 ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࡢⰼ 
ࡘࡤࡉࢆࡃࡔࡉ࠸ 
5
6 UF2
大ᆅㆭ㡴 
ᛮ࠸ฟࡢ࢔ルࣂ࣒ 
小ࡉ࡞ᮌࡢ実 
ᢡࡾ㭯ࡢ㣕ࡪ日 
2 
 7 365 日ࡢ⣬㣕行ᶵ 4
8 ୡ⏺࡟୍ࡘࡔࡅࡢⰼ 
Ꮚ࡝ࡶࡢୡ⏺ 
3
10 ࢟ࣛ࢟ࣛᫍ 
࠸ࡘࡔࡗ࡚ 
࠸ࢁࢇ࡞ᮌࡢ実 
:Lth <ou 6mLle 
࠶࡞ࡓ࡟࠶ࡾࡀ࡜࠺ 
㢼࡟࡞ࡾࡓ࠸ 
2
㻌
表㸱：༠ຊᰯ %ࠕᑠᏛᰯのᛮ࠸ฟのḷ （ࠖ回答⥲ᩘ：） 
㡰఩ Ꮚ࡝ࡶ（回答ᩘ） 㡰఩ ಖㆤ⪅➼（回答ᩘ） 
1 ࣅリーࣈ 41 1 ࡘࡤࡉࢆࡃࡔࡉ࠸ 38 
2 ࡦࡲࢃࡾࡢ⣙᮰ 28 2 ᰯḷ 15 
3 ኟⰍ 18 3 グリーングリーン 11 
4 ࡰࡃࡽࡢୡ⏺ 16 4 ࡩࡿࡉ࡜（ၐḷ） 9 
5 㢼ࡢ࣓ࣟࢹ࢕ー 12 5 大ࡁ࡞ྂ᫬ィ 8 
6 ኟ⚍ࡾ 10 6 ክࢆ࠶ࡁࡽࡵ࡞࠸࡛ 
࠺ࡳ 
௮ࡆࡤᑛࡋ 
࢞ࣛࢫࡢ༑௦ 
࢚ーࢹル࣡イࢫ 
4 
 7 Ꮚ࡝ࡶࡢୡ⏺ 9
8 ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࡢⰼ 8
9 ḷࡢ࡟ࡌ 
ᚰࡢ中࡟ࡁࡽࡵ࠸࡚ 
7
11 ࡘࡤࡉࢆࡃࡔࡉ࠸ 6 11 ✵ࡀࡇࢇ࡞࡟㟷࠸࡜ࡣ 
ࡶࡳࡌ 
㈇ࡅ࡞࠸࡛ 
ࢥンࢻルࡣ㣕ࢇ࡛࠸ࡃ 
ྩࢆࡢࡏ࡚ 
᝿࠸ฟࡀ࠸ࡗࡥ࠸ 
ᾦࡢリࢡ࢚ࢫト 
3 
 12 ࠸ࢁࢇ࡞ᮌࡢ実 
ࣁࢼ࣑ࢬ࢟ 
ᰯḷ 
࠸ࡘ࡛ࡶ࠶ࡢᾏࡣ 
༡㢼࡟ࡢࡗ࡚ 
5
㻌
表㸲：༠ຊᰯ &ࠕᑠᏛᰯのᛮ࠸ฟのḷ （ࠖ回答⥲ᩘ：） 
㡰఩ Ꮚ࡝ࡶ（回答ᩘ） 㡰఩ ಖㆤ⪅➼（回答ᩘ） 
1 ᰯḷ 26 1 ࡘࡤࡉࢆࡃࡔࡉ࠸ 57 
2 ㈇ࡅ࡞࠸࡛ 20 2 グリーングリーン 22 
3 ࣅリーࣈ 19 3 ᰯḷ 18 
4 ࢝ントリーࣟーࢻ 
ࣁࣟーࢩࣕイࢽングࣈルー
㡢ᴦࡢ࠾ࡃࡾࡶࡢ 
14 4 Ẽ⌫࡟஌ࡗ࡚࡝ࡇࡲ࡛ࡶ 15 
5 ࡩࡿࡉ࡜（ၐḷ） 9 
6 ࢚ーࢹル࣡イࢫ 
ࡶࡳࡌ 
௮ࡆࡤᑛࡋ 
勇Ẽ୍ࡘࢆ཭࡟ࡋ࡚ 
5 
7 ト࣒ࢯーࣛࡢෑ㝤 
（ㄡࡼࡾࡶ㐲ࡃ࡬） 
13
8 ࡘࡤࡉࢆࡃࡔࡉ࠸ 12
9 ࠶ࡾࡀ࡜࠺ࡢⰼ 
ࢧࣔ࢔ࡢ島ࡢḷ 
11
10 ᮍ知࡜࠸࠺ྡࡢ⯪࡟஌ࡾ 
ࡲࡗ࠿࡞⛅ 
4 
 11 ࡓࢇࡱࡱ 9
12 ᫍࡢୡ⏺ 7 12 大ࡁ࡞ྂ᫬ィ 
㉥࡜ࢇࡰ 
࠶ࡢ⣲ᬕࡽࡋ࠸ឡࢆࡶ࠺୍ᗘ 
ᳰᏊࡢ実 
㉗ࡿゝⴥ 
ษᡭࡢ࡞࠸㉗ࡾ≀ 
3 
 13 ࠿࠸ࡌࡹ࠺ࡢࣂࣛーࢻ 6
14 ࢟セ࢟ 
ࢯーࣛン⠇ 
5
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（２）「みんなでḷおう音楽会」プレ企⏬としての協力校での実践
　平成30年１月20日ᅵ᭙日に，協力校（岡山市立三໏小学校）において「みんなで
ḷおう音楽会」プレコンサートを実践した。この日は協力校のᅵ᭙参観日と教育講
演会の日で保護者や地域の人々が集まりやすい状況にあり，協力校のᢎㅙを得るこ
とができた。本実践の主᪨を，学校と地域と親子をつなぐ合ၐ⚍として఩置付け，
ձ５・㸴年生による愛ၐḷのᢨ㟢，ղၐḷメドレーの㚷㈹，ղ参加者全員によるၐ
ḷの合ၐ，の三部で構成した。地域の人々と保護者と児❺が学校に一ᇽに会して「共
にḷう」機会は少なく，学校の先生方や保護者の方々からዲ評を得ることができた。
さらに，このプレ企⏬実践の成果と課題は次に示す「みんなでḷおう音楽会」の開
ദへ反ᫎされた。
２　「みんなでḷおう音楽会」の実際について
（１） 概要
　平成30年３月17日ᅵ᭙日に実施した「みんなでḷおう音楽会〜広げよう ⤎，心，
声〜」は，はじめに㏙べた平成29年度の福武教育文化振興㈈団の教育活動助成事業
のメインイベントとして఩置付けたものである。概要は以下の表５のとおりである
が，企⏬・㐠Ⴀにあたっては，本学教員の⹸明眞◁子Ặの協力を受け，その他に声
楽とピアࣀの専門ᐙ４ྡ，協力校教員３ྡ，学部学生，院生，卒業生，修஢生が加わっ
て，大学，学校，地域などが協働した事業となっている。
㻌
（㸰）ࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖプࣞ௻⏬࡜ࡋ࡚ࡢ༠ຊᰯ࡛ࡢ実㊶ 
 平成 30 年１月 20 日ᅵ᭙日࡟㸪༠ຊᰯ（岡山市❧三໏小学ᰯ）࡟࠾࠸࡚ࠕࡳ
ࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖプࣞࢥンࢧートࢆ実㊶ࡋࡓࠋࡇࡢ日ࡣ༠ຊᰯࡢᅵ᭙ཧほ
日࡜教育講₇会ࡢ日࡛ಖㆤ⪅ࡸᆅᇦࡢேࠎࡀ集ࡲࡾࡸࡍ࠸≧ἣ࡟࠶ࡾ㸪༠ຊᰯ
ࡢᢎㅙࢆᚓࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࠋ本実㊶ࡢ主᪨ࢆ㸪学ᰯ࡜ᆅᇦ࡜ぶᏊࢆࡘ࡞ࡄྜၐ
⚍࡜ࡋ࡚఩⨨௜ࡅ㸪ձ㸳・㸴年⏕࡟ࡼࡿឡၐḷࡢᢨ㟢㸪ղၐḷ࣓ࢻࣞーࡢ㚷㈹㸪
ղཧຍ⪅඲員࡟ࡼࡿၐḷࡢྜၐ㸪ࡢ三㒊࡛ᵓ成ࡋࡓࠋᆅᇦࡢேࠎ࡜ಖㆤ⪅࡜ඣ
❺ࡀ学ᰯ࡟୍ᇽ࡟会ࡋ࡚ࠕඹ࡟ḷ࠺ࠖᶵ会ࡣᑡ࡞ࡃ㸪学ᰯࡢඛ⏕᪉ࡸಖㆤ⪅ࡢ
᪉ࠎ࠿ࡽዲホࢆᚓࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࠋࡉࡽ࡟㸪ࡇࡢプࣞ௻⏬実㊶ࡢ成ᯝ࡜ㄢ㢟ࡣ
ḟ࡟♧ࡍࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖࡢ開ദ࡬཯ᫎࡉࢀࡓࠋ 
 
㸰 ࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖࡢ実㝿࡟ࡘ࠸࡚ 
（１） ᴫ要 
 平成 30 年３月 17 日ᅵ᭙日࡟実᪋ࡋࡓࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠥᗈࡆࡼ࠺ 
⤎㸪ᚰ㸪ኌࠥࠖࡣ㸪ࡣࡌࡵ࡟㏙࡭ࡓ平成 29 年ᗘࡢ⚟Ṋ教育ᩥ໬᣺⯆㈈ᅋࡢ教育
άືຓ成事ᴗࡢ࣓インイ࣋ント࡜ࡋ࡚఩⨨௜ࡅࡓࡶࡢ࡛࠶ࡿࠋᴫ要ࡣ௨ୗࡢ⾲
㸳ࡢ࡜࠾ࡾ࡛࠶ࡿࡀ㸪௻⏬・㐠Ⴀ࡟࠶ࡓࡗ࡚ࡣ㸪本学教員ࡢ⹸᫂┾◁Ꮚࡢ༠ຊ
ࢆཷࡅ㸪ࡑࡢ௚࡟ኌᴦ࡜ࣆ࢔ࣀࡢᑓ㛛ᐙ４ྡ㸪༠ຊᰯ教員３ྡ㸪学㒊学⏕㸪㝔
⏕㸪༞ᴗ⏕㸪ಟ஢⏕ࡀຍࢃࡗ࡚㸪学ᰯࡸᆅᇦ࡞࡝ࡢ༠ാࡋࡓ事ᴗ࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡿࠋ 
 
表㸳：ࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ఍ࠖのᴫせ 
タイトル：ࠕࡳࢇ࡞࡛ḷ࠾࠺㡢ᴦ会ࠖࠥᗈࡆࡼ࠺ ⤎㸪ᚰ㸪ኌࠥ 
日  ᫬：平成 30 年３月 17 日ᅵ᭙日 13:30 開ሙ㸪14:00 開₇ 
ሙ  ᡤ：岡山大学๰❧ 50 ࿘年グᛕ㤋࣍ール 
ເ集᪉ἲ：༠ຊᰯ࠾ࡼࡧ㏆㞄ࡢ小学ᰯ࡬ࡢࢳࣛࢩࡢ㓄௜㸪岡山市ෆ小学ᰯ඲ᰯ࡬ࡢ᱌ෆ㸪 
     ࢥンࢧート会ሙ࡛ࡢࢳࣛࢩࡢ㓄௜㸪ᅗ᭩㤋・බẸ㤋➼࡬ࡢࢳࣛࢩࡢ㓄௜➼࡟ 
     ࡚㸪ඛ╔⏦ࡋ㎸ࡳ㡰࡟↓ᩱᣍᚅ（࣓ール࠾ࡼࡧ F$; ࡛ཷ௜）࡜ࡋࡓࠋ 
ཧຍ⪅ᩘ：⣙ 280 ྡ 
 
（㸰） ෆᐜ 
 プࣟグ࣒ࣛࡢᵓ成ࡣ㸪௨ୗࡢ⾲㸴ࡢ࡜࠾ࡾ࡛࠶ࡿࠋ第１㒊࡛ࡣ㸪ࠕၐḷ࡜日本
ࡢḷࠖࡢⰋࡉࡸ大ษࡉࢆఏ࠼࡚࠸ࡃࡓࡵࡢプࣟグ࣒ࣛ࡜ࡋ࡚㸪࢜࣌ࣛḷᡭ࡟ࡼ
ࡿḷࢆ㚷㈹ࡍࡿෆᐜ࡜ࡋࡓࠋ第㸰㒊ࡣ㸪ᑗ᮶教員ࢆ目ᣦࡍ学⏕ࡓࡕࡀࠕඹ࡟ḷ
࠺ࠖࡇ࡜ࢆ㏻ࡋ࡚学ࢇ࡛࠸ࡿጼࢆ࣑ࣗーࢪ࢝ル࣓ࢻࣞーࡢ発⾲࡟ࡼࡗ࡚఩⨨௜
ࡅࡓࠋࡑࡋ࡚㸪第３㒊ࡣ㸪๓㏙ࡢ࡜࠾ࡾ༠ຊᰯࡢኟఇࡳࡢ࢔ンケートㄪ査ࡢෆ
ᐜࢆ㋃ࡲ࠼࡚㑅᭤ࢆ行࠸㸪ཧຍ⪅࡜ࠕඹ࡟ḷ࠺ࠖάືෆᐜࢆᵓ成ࡋࡓࠋ 
表㸴：ࣉࣟࢢ࣒ࣛのᵓᡂ࡜内容 
ᵓᡂ࡜内容 άືのᵝᏊ 
（２） 内容
　プログラムの構成は，以下の表㸴のとおりである。第１部では，「ၐḷと日本のḷ」
の良さや大切さを伝えていくためのプログラムとして，オペラḷ手によるḷを㚷㈹
する内容とした。第２部は，将来教員を目指す学生たちが「共にḷう」ことを通し
て学んでいる姿をミュージカルメドレーの発表によって఩置付けた。そして，第３
部は，前㏙のとおり協力校のኟఇみのアンケート調査の内容を踏まえて選᭤を行い，
参加者と「共にḷう」プログラムを構成した。
Ⅲ　Ξンέーτௐࠪの෼ੳ
１　アンケート調査の内容と方法
　「みんなでḷおう音楽会」⤊演後に，参加者へアンケート調査の協力を౫㢗した。
今回は，小学生用のアンケート用紙と，大人用（中学生以上）のアンケー用紙の２
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✀㢮を用意した。回答・回収にあたっては，「Ặྡなどの個人情報は必要とせず，個
人が特定されるものではないこと」，「本研究および本企⏬の内容に限って౑用する
こと」，「データ分析⤊஢後は㏿やかにデータを◚Რすること」，また保護者の方へは
「お子様への説明をお㢪いすること」について確認し実施した。なお，回答は任意で
ある。
　質問㡯目は，以下の表㸵，表㸶のとおりである。本稿では，小学生及び大人用の
回答内容については，音楽会の全体的な満足度及び「ḷう活動について」のձ〜ն
の㸴㡯目，さらに大人用については，自由記㏙ḍの記㏙内容を分析の対象とする。
― 271 ―
ૣ઒　ྙࢠ
 
表㸵：ᑠᏛ⏕⏝࢔ࣥࢣ࣮ࢺㄪᰝ㡯┠ 
・  ᑠ学ᰯྡ䠈ᛶู䠈学ᖺ㻌
・  ㄡと୍⥴に᮶ました䛛䠛㻌
㻌 㻌 㻌 （䛚ẕ䛥ん䠈䛚∗䛥ん䠈䛚じい䛥ん䠈䛚䜀䛒䛥ん䠈ඛ生䠈その௚）㻌
・  㡢ᴦ会䛿い䛛が䛷した䛛䠛㻌
（とて䜒たのし䛛䛳た䠈たのし䛛䛳た䠈䛒まりたのしくな䛛䛳た䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌
・  ྛ㒊㛛について㻌
➨䠍㒊：（とて䜒たのし䛛䛳た䠈たのし䛛䛳た䠈䛒まりたのしくな䛛䛳た䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌
➨䠎㒊：（とて䜒たのし䛛䛳た䠈たのし䛛䛳た䠈䛒まりたのしくな䛛䛳た䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌
㻌 㻌 㻌 ➨䠏㒊：（とて䜒たのし䛛䛳た䠈たのし䛛䛳た䠈䛒まりたのしくな䛛䛳た䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌
・  ḷうάືについて㻌
䐟䛚ᐙ䛷ḷを䜘くḷいま䛩䛛䠛㻌 （䜘くḷう䠈᫬䚻ḷう䠈䛒まりḷ䜟ない䠈඲くḷ䜟ない）㻌
䐠䛚ᐙの人と୍⥴にḷをḷいま䛩䛛䠛（䜘くḷう䠈᫬䚻ḷう䠈䛒まりḷ䜟ない䠈඲くḷ䜟ない）㻌
䐡䜏んな䛷୍⥴にḷうこと䛿大ษ䛰とᛮいま䛩䛛䠛㻌
㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
䐢➨䠍㒊䛷聴いたၐḷ䜔᪥本のḷ䛿大ษ䛰とᛮいま䛩䛛䠛㻌
㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
䐣ኌをฟ䛩こと（ḷうこと）䛿䠈自ศにと䛳て大ษ䛰とᛮいま䛩䛛䠛㻌
㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
䐤こ䜜䛛䜙䜒ḷいたい䛷䛩䛛䠛㻌
㻌 （ḷいたい䠈ᑡしḷいたい䠈䛒まりḷいたくない䠈඲くḷいたくない）㻌
・  ௒᪥の㡢ᴦ会についてのឤ᝿をなん䛷䜒書いてく䛰䛥い䚹（自⏤グ㏙）㻌
・  またཧຍしたい䛷䛩䛛䠛㻌
㻌 㻌 㻌 （䛬䜂ཧຍしたい䠈䛷䛝䜜䜀ཧຍしたい䠈䛒まりཧຍしたくない䠈ཧຍしたくない）㻌
 
表㸶：኱ே⏝（୰Ꮫ⏕௨ୖ）の࢔ࣥࢣ࣮ࢺㄪᰝ㡯┠ 
・  ᛶู䠈ᖺ௦（㻝㻜 ௦䠈㻞㻜 ௦䠈㻟㻜 ௦䠈㻠㻜 ௦䠈㻡㻜 ௦䠈㻢㻜 ௦䠈㻣㻜 ௦䠈㻤㻜 ௦䠈㻥㻜 ௦ࠥ）㻌
㻌 㻌 㻌 ༊ศ（୰学生䠈高ᰯ生䠈大学生䠈୍⯡䠈୍⯡：ᗂඣ・ᑠ学生のಖㆤ者）㻌
・  ₇ዌ会඲⯡について（大ኚⰋ䛛䛳た䠈Ⰻ䛛䛳た䠈䜒うᑡし䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌
・  ྛ㒊㛛について㻌
➨䠍㒊：（大ኚⰋ䛛䛳た䠈Ⰻ䛛䛳た䠈䜒うᑡし䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌
➨䠎㒊：（大ኚⰋ䛛䛳た䠈Ⰻ䛛䛳た䠈䜒うᑡし䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌 㻌
㻌 㻌 㻌 ➨䠏㒊：（大ኚⰋ䛛䛳た䠈Ⰻ䛛䛳た䠈䜒うᑡし䠈つま䜙な䛛䛳た）㻌 㻌
・  ḷうάືについて㻌
䐟᪥ᖖ生άの୰䛷のḷうάືについて㻌 （䜘く䛒䜛䠈᫬䚻䛒䜛䠈䛒まりない䠈඲くない）㻌
䐠䛚Ꮚᵝ䜔䛚Ꮮ䛥んと୍⥴にḷうことについて㻌 （䜘く䛒䜛䠈᫬䚻䛒䜛䠈䛒まりない䠈඲くない）㻌
䐡䜏んな䛷୍⥴にḷうこと䛿大ษ䛰とᛮいま䛩䛛䠛㻌
㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
䐢ၐḷ䜔᪥本のḷ䛿大ษ䛰とᛮいま䛩䛛䠛㻌
㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
䐣ኌをฟ䛩こと（ḷうこと）䛿䠈自ศにと䛳て大ษ䛰とᛮいま䛩䛛䠛㻌
㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
䐤௒ᚋ䜒ḷいたい䛷䛩䛛䠛㻌 （そうᛮう䠈ᑡしᛮう䠈䛒まりᛮ䜟ない䠈඲くᛮ䜟ない）㻌
・  ₇ዌ䜔௻⏬のෆᐜについて䠈䛤ឤ᝿䜔௒ᚋの䛤ᕼᮃな䛹䠈ఱ䛷䜒䛚⪺䛛䛫く䛰䛥い䚹㻌
（自⏤グ㏙）㻌
・  その௚䠈䛚Ẽづ䛝にな䛳たことな䛹䛤䛦いました䜙䠈䛤自⏤に䛚書䛝く䛰䛥い䚹（自⏤グ㏙）㻌
・  ḟᅇ䠈この䜘うな௻⏬が䛒䛳た䜙またཧຍしたい䛷䛩䛛䠛㻌
㻌 㻌 㻌 （䛬䜂ཧຍしたい䠈䛷䛝䜜䜀ཧຍしたい䠈䛒まりཧຍしたくない䠈ཧຍしたくない）㻌
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学ߍ・஍Ҭ・਌ࢠΛͭͳ͙ʮڞにՎ͏ʯ活動の࣮ફ（1）
２　小学生用アンケート調査の分析
　小学生用アンケート調査の回収ᯛ数は77ྡ分で，その内ヂは，１年生26ྡ，２年
生㸶ྡ，３年生10ྡ，４年生13ྡ，５年生５ྡ，㸴年生５ྡ，学年不明（幼児含む）
が10ྡであった。本活動の満足度については，４段階評価で，「とてもたのしかった」
が27ྡ，「たのしかった」が12ྡ，「あまりたのしくなかった」が１ྡ，「つまならなっ
た」が㸮ྡ，回答なし37ྡという結果で，回答なしが比較的多いが全体的に高い満
足度を得たことがわかった。
　また，「ḷう活動について」は，ձの「おᐙでḷをよくḷいますか」の質問に対し，
「よくḷう」と答えたのは35ྡ（45㸣） ，「時々ḷう」28ྡ（36㸣），「あまりḷわない」
12ྡ(16㸣），「全くḷわない」が２ྡ（３㸣）で，81㸣の児❺がᐙでḷうと答えてい
る。一方，ղの「おᐙの人と一緒にḷをḷいますか」の質問については，「よくḷう」
が17ྡ（22㸣），「時々ḷう」23ྡ（30㸣），「あまりḷわない」が23ྡ（30㸣），「全
くḷわない」12ྡ（16㸣），回答なしが２ྡ(３㸣 )であった。ձとղの回答結果を比
較すると，図１のとおりձで⣙80㸣の児❺がᐙでḷうと答えているにもかかわらず，
ղのᐙの人と一緒にḷう機会については⣙50㸣に減り，さらにそのポイントは学年
が上がるにつれて下がっていることも読み取れた。
・  ₇ዌ䜔௻⏬のෆᐜについて䠈䛤ឤ᝿䜔௒ᚋの䛤ᕼᮃな䛹䠈ఱ䛷䜒䛚⪺䛛䛫く䛰䛥い䚹㻌
（自⏤グ㏙）㻌
・  その௚䠈䛚Ẽづ䛝にな䛳たことな䛹䛤䛦いました䜙䠈䛤自⏤に䛚書䛝く䛰䛥い䚹（自⏤グ㏙）㻌
・  ḟᅇ䠈この䜘うな௻⏬が䛒䛳た䜙またཧຍしたい䛷䛩䛛䠛㻌
㻌 㻌 㻌 （䛬䜂ཧຍしたい䠈䛷䛝䜜䜀ཧຍしたい䠈䛒まりཧຍしたくない䠈ཧຍしたくない）㻌
 
㸰 小学⏕⏝࢔ンケートㄪ査ࡢศᯒ 
 小学⏕⏝࢔ンケートㄪ査ࡢᅇ཰ᯛᩘࡣ 77 ྡศ࡛㸪ࡑࡢෆヂࡣ㸪１年⏕ 26 ྡ㸪
㸰年⏕㸶ྡ㸪３年⏕ 10 ྡ㸪４年⏕ 13 ྡ㸪㸳年⏕㸳ྡ㸪㸴年⏕㸳ྡ㸪学年୙᫂
（ᗂඣྵࡴ）ࡀ 10 ྡ࡛࠶ࡗࡓࠋ本άືࡢ‶㊊ᗘ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪４ẁ㝵ホ౯࡛㸪ࠕ࡜
࡚ࡶࡓࡢࡋ࠿ࡗࡓࠖࡀ 27 ྡ㸪ࠕࡓࡢࡋ࠿ࡗࡓࠖࡀ 12 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾࡓࡢࡋࡃ࡞࠿
ࡗࡓࠖࡀ１ྡ㸪ࠕࡘࡲ࡞ࡽ࡞ࡗࡓࠖࡀ㸮ྡ㸪ᅇ⟅࡞ࡋ 37 ྡ࡜࠸࠺⤖ᯝ࡛㸪ᅇ⟅
࡞ࡋࡀẚ㍑ⓗከ࠸ࡀ඲యⓗ࡟㧗࠸‶㊊ᗘࢆᚓࡓࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋ 
 ࡲࡓ㸪ࠕḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚ࠖࡣ㸪ձࡢࠕ࠾ᐙ࡛ḷࢆࡼࡃḷ࠸ࡲࡍ࠿ࠖࡢ㉁ၥ࡟
ᑐࡋ㸪ࠕࡼࡃḷ࠺ࠖ࡜⟅࠼ࡓࡢࡣ 35 ྡ（45㸣） 㸪ࠕ᫬ࠎḷ࠺ࠖ28 ྡ（36㸣）㸪
ࠕ࠶ࡲࡾḷࢃ࡞࠸ࠖ12 ྡ16㸣㸪ࠕ඲ࡃḷࢃ࡞࠸ࠖࡀ㸰ྡ（３㸣）࡛㸪81㸣ࡢඣ
❺ࡀᐙ࡛ḷ࠺࡜⟅࠼࡚࠸ࡿࠋ୍᪉㸪ղࡢࠕ࠾ᐙࡢே࡜୍⥴࡟ḷࢆḷ࠸ࡲࡍ࠿ࠖ
ࡢ㉁ၥ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡼࡃḷ࠺ࠖࡀ 17 ྡ（22㸣）㸪ࠕ᫬ࠎḷ࠺ࠖ23 ྡ（30㸣）㸪
ࠕ࠶ࡲࡾḷࢃ࡞࠸ࠖࡀ 23 ྡ（30㸣）㸪ࠕ඲ࡃḷࢃ࡞࠸ࠖ12 ྡ（16㸣）㸪ᅇ⟅࡞ࡋ
ࡀ㸰ྡ３㸣࡛࠶ࡗࡓࠋձ࡜ղࡢᅇ⟅⤖ᯝࢆẚ㍑ࡍࡿ࡜㸪ᅗ１ࡢ࡜࠾ࡾձ࡛⣙
80㸣ࡢඣ❺ࡀᐙ࡛ḷ࠺࡜⟅࠼࡚࠸ࡿ࡟ࡶ࠿࠿ࢃࡽࡎ㸪ղࡢᐙࡢே࡜୍⥴࡟ḷ࠺
ᶵ会࡟ࡘ࠸࡚ࡣ⣙ 50㸣࡟ῶࡾ㸪ࡉࡽ࡟ࡑࡢ࣏イントࡣ学年ࡀୖࡀࡿ࡟ࡘࢀ࡚ୗ
ࡀࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡶㄞࡳྲྀࢀࡓࠋ 
 
 
ᅗ㸯：ḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚ᑠᏛ⏕ࡑの㸯 
 
 ḟ࡟㸪本実㊶ࡢ目ⓗ࡟㛵ࢃࡿෆᐜ࡜ࡋ࡚㸪ᅗ㸰ࡢ࡜࠾ࡾ㸪ճࡢࠕࡳࢇ࡞୍࡛
⥴࡟ḷ࠺ࡇ࡜ࡣ大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ࠖ࡜⟅࠼ࡓேࡣ
49 ྡ㸪ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖࡣ 20 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖ㸵ྡ㸪඲ࡃᛮࢃ࡞࠸１ྡ࡜࡞
ࡗ࡚࠾ࡾ㸪⣙ 90㸣ࡢඣ❺ࡀ大ษࡔ࡜⪃࠼࡚࠸ࡿࠋࡲࡓ㸪մࡢࠕ第１㒊࡛⫈࠸ࡓ
ၐḷࡸ日本ࡢḷࡣ大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡶ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ࠖࡀ 56 ྡ㸪
ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖ15 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖ2 ྡ㸪ࠕ඲ࡃᛮࢃ࡞࠸ࠖࡣ 0㸪ᅇ⟅࡞ࡋ
ࡀ 4 ྡ࡛࠶ࡗࡓࠋ⣙ 92㸣ࡢඣ❺ࡀၐḷࡸ日本ࡢḷࢆ大ษࡔ࡜ឤࡌ࡚࠾ࡾ㸪㧗学
年ࡢ᪉ࡀ࣏イントࡀ㧗࠸ࡇ࡜ࡶࢃ࠿ࡗࡓࠋࡉࡽ࡟㸪յࡢࠕኌࢆฟࡍࡇ࡜（ḷ࠺
ࡇ࡜）ࡣ㸪⮬ศ࡟࡜ࡗ࡚大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ࠖࡀ 53
0% 20% 40% 60% 80% 100%
②
①
よく歌う
時々歌う
あまり歌わない
全く歌わない
回答なし
　次に，本実践の目的に関わる内容として，図２のとおり，ճの「みんなで一緒に
ḷうことは大切だと思いますか㸽」については，「そう思う」と答えた人は49ྡ，「少
し思う」は20ྡ，「あまり思わない」㸵ྡ，全く思わない１ྡとなっており，⣙90㸣
の児❺が大切だと考えている。また，մの「第１部で聴いたၐḷや日本のḷは大切
だと思いますか㸽」についても，「そう思う」が56ྡ，「少し思う」15ྡ，「あまり思
わない」２ྡ，「全く思わない」は㸮，回答なしが４ྡであった。⣙92㸣の児❺がၐ
ḷや日本のḷを大切だと感じており，高学年の方がポイントが高いこともわかった。
さらに，յの「声を出すこと（ḷうこと）は，自分にとって大切だと思いますか㸽」
については，「そう思う」が53ྡ，「少し思う」が16ྡ，「あまり思わない」㸴ྡ，「全
く思わない」２ྡで，これについても⣙90㸣の児❺が肯定的に捉えている。նの「こ
れからもḷいたいですか㸽」については，「ḷいたい」が58ྡ，「少しḷいたい」16ྡ，
「あまりḷいたくない」１ྡ，「全くḷいたくない」が２ྡとなっており，96㸣の児❺
が「これからもḷう」ことに意欲を持っていることが読み取れる。それは，「次の機
会にまた参加したいですか」の質問について，94㸣の児❺が「参加したい」と回答
している点からも推察できる。
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ૣ઒　ྙࢠ
ࡇࢀ࡟ࡘ࠸࡚ࡶ⣙ 90㸣ࡢඣ❺ࡀ⫯ᐃⓗ࡟ᤊ࠼࡚࠸ࡿࠋնࡢࠕࡇࢀ࠿ࡽࡶḷ࠸ࡓ
࠸࡛ࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕḷ࠸ࡓ࠸ࠖࡀ 58 ྡ㸪ࠕᑡࡋḷ࠸ࡓ࠸ࠖ16 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲ
ࡾḷ࠸ࡓࡃ࡞࠸ࠖ１ྡ㸪ࠕ඲ࡃḷ࠸ࡓࡃ࡞࠸ࠖࡀ㸰ྡ࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪96㸣ࡢඣ❺
ࡀࠕࡇࢀ࠿ࡽࡶḷ࠺ࠖࡇ࡜࡟ពḧࢆᣢࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀㄞࡳྲྀࢀࡿࠋࡑࢀࡣ㸪ࠕḟ
ࡢᶵ会࡟ࡲࡓཧຍࡋࡓ࠸࡛ࡍ࠿ ࡢࠖ㉁ၥ࡟ࡘ࠸࡚㸪94㸣ࡢඣ❺ࡀࠕཧຍࡋࡓ࠸ࠖ
࡜ᅇ⟅ࡋ࡚࠸ࡿⅬ࠿ࡽࡶ᥎ᐹ࡛ࡁࡿࠋ 
 
 
ᅗ㸰：ḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚ᑠᏛ⏕ࡑの㸰  
 
３ 大ே⏝（中学⏕௨ୖ）ࡢ࢔ンケートㄪ査ࡢศᯒ 
（１）࢔ンケートㄪ査඲య࡟ࡘ࠸࡚ 
 大ே⏝࢔ンケートㄪ査ࡢᅇ཰ᯛᩘࡣ 132 ྡศ࡛㸪ࡑࡢෆヂࡣ㸪10 ௦㸰ྡ㸪20
௦㸰ྡ㸪30 ௦ 12 ྡ㸪40 ௦ 54 ྡ㸪50 ௦ 12 ྡ㸪60 ௦ 14 ྡ㸪70 ௦ 26 ྡ㸪80 ௦
㸵ྡ㸪90 ௦１ྡ㸪年௦୙᫂㸰ྡ࡛࠶ࡾ㸪小学⏕ࡢᏊ育࡚ୡ௦ࡢ 40 ௦࡜㸪ࡑࡢ
♽∗ẕୡ௦（70 ௦）ࡢᅇ⟅⪅（ཧຍ⪅）ࡀከ࠸ࠋ本άືࡢ‶㊊ᗘ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪
４ẁ㝵ホ౯࡛㸪ࠕ大ኚⰋ࠿ࡗࡓࠖࡀ 75 ྡ㸪ࠕⰋ࠿ࡗࡓࠖࡀ 21 ྡ㸪ࠕࡶ࠺ᑡࡋࠖࡀ
１ྡ㸪ࠕࡘࡲ࡞ࡽ࡞ࡗࡓࠖࡀ㸮ྡ㸪ᅇ⟅࡞ࡋ 35 ྡ࡜࠸࠺⤖ᯝ࡛㸪ඣ❺࡜ྠࡌࡃ
ᅇ⟅࡞ࡋࡀẚ㍑ⓗከ࠸ࡀ㸪⣙ 75㸣ࡢேࡀ㧗࠸‶㊊ᗘࢆᚓࡓࡇ࡜ࡀㄞࡳྲྀࢀࡿࠋ 
 
（㸰）ࠕḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚ࠖ 
 ࠕḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚ࠖࡣ㸪ձࡢࠕ日ᖖ⏕άࡢ中࡛ࡢḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚ࠖࡢ㉁
ၥ࡟ᑐࡋ㸪ࠕࡼࡃ࠶ࡿ ࡜ࠖ⟅࠼ࡓࡢࡣ 43 （ྡ33㸣） 㸪ࠕ᫬ࠎ࠶ࡿ 3ࠖ5 （ྡ27㸣）㸪
ࠕ࠶ࡲࡾ࡞࠸ 4ࠖ1 ྡ31㸣㸪ࠕ඲ࡃ࡞࠸ࠖࡀ 10 ྡ（㸶㸣）㸪ᅇ⟅࡞ࡋ３ྡ（2㸣）
࡛࠶ࡗࡓࠋ⣙ 60㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀ日ᖖ⏕ά࡟ḷ࠺άືࢆྲྀࡾධࢀ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿
ࡿࠋ≉࡟ 60 ௦ࠥ80 ௦ࡢᅇ⟅⪅ࡢ࣏イントࡀ㧗࠸ࡇ࡜ࡶㄞࡳྲྀࢀࡓࠋ୍᪉㸪40
௦ࡢᏊ育࡚ୡ௦ࡣ㸪࠾ࡼࡑ༙ᩘࡀ日ᖖⓗ࡟ḷࡗ࡚࠸ࡿ࡜ᅇ⟅ࡋ㸪༙ᩘ௨ୖࡀ࠶
ࡲࡾḷࢃ࡞࠸࡜⟅࠼࡚࠸ࡿࠋ 
 ղࡢࠕ࠾Ꮚᵝࡸ࠾Ꮮࡉࢇ࡜୍⥴࡟ḷ࠺ࡇ࡜࡟ࡘ࠸࡚ࠖࡢ㉁ၥ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡼ
ࡃ࠶ࡿࠖࡀ 22 ྡ（17㸣）㸪ࠕ᫬ࠎ࠶ࡿࠖ38 ྡ（29㸣）㸪ࠕ࠶ࡲࡾ࡞࠸ࠖࡀ 45 ྡ
（34㸣）㸪ࠕ඲ࡃ࡞࠸ࠖ21 ྡ（16㸣）㸪ᅇ⟅࡞ࡋࡀ 6 ྡ㸳㸣࡛࠶ࡗࡓࠋձࡢᅇ
⟅⤖ᯝ࡜ẚ㍑ࡋ࡚ࡶ㸪Ꮚ࡝ࡶࡸᏞ࡜୍⥴࡟ḷ࠺ᶵ会ࡀᑡ࡞࠸ࡇ࡜ࡀㄞࡳྲྀࢀࡿࠋ
Ꮚ育࡚ୡ௦30 ௦ࠥ40 ௦ 66 ྡ࡟↔Ⅼࢆᙜ࡚ࡿ࡜㸪୍ ⥴࡟ḷ࠺ࡇ࡜࡟ࡘ࠸ ࡚ࠕࡼ
ࡃ࠶ࡿࠖ࡜⟅࠼ࡓࡢࡣ 15 ྡ（23㸣）㸪ࠕ᫬ࠎ࠶ࡿࠖࡀ 28 ྡ（42㸣）㸪ࠕ࠶ࡲࡾ࡞
࠸ࠖ20 ྡ30㸣㸪ࠕ඲ࡃ࡞࠸ࠖࡀ㸰ྡ（３㸣）࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪３ே࡟１ேࡀᏊ࡝
0% 20% 40% 60% 80% 100%
⑥
⑤
④
③ そう思う
少し思う
あまり思わない
全く思わない
回答なし
　大人用（中学生以上）のアンケート調査の分析
（１）アンケート調査全体について
　 人用アンケート調査の回収ᯛ数は132ྡ分で，その内ヂは，10代２ྡ，20代２ྡ，
30代12ྡ，40代54ྡ，50代12ྡ，60代14ྡ，70代2 ྡ，80代㸵ྡ，90代１ྡ，年代
不明２ྡであり，小学生の子育て世代の40代と，その♽∗ẕ世代（70代）の回答者（参
加者）が多い。本活動の満足度については，４段階評価で，「大変良かった」が75ྡ，
「良かった」が21ྡ，「もう少し」が１ྡ，「つまならなった」が㸮ྡ，回答なし35ྡ
という結果で，児❺と同じく回答なしが比較的多いが，⣙75㸣の人が高い満足度を
得たことが読み取れる。
（２）「ḷう活動について」
　「ḷう活動について」は，ձの「日常生活の中でのḷう活動について」の質問に対
し，「よくある」と答えたのは43ྡ（33㸣） ，「時々ある」35ྡ（27㸣），「あまりない」
41ྡ(31㸣 )，「全くない」が10ྡ（㸶㸣），回答なし３ྡ（２㸣）であった。⣙60㸣
の回答者が日常生活にḷう活動を取り入れていることがわかる。特に60代〜80代の
回答者のポイントが高いことも読み取れた。一方，40代の子育て世代は，およそ半
数が日常的にḷっていると回答し，半数以上があまりḷわないと答えている。
　ղの「お子様やおᏞさんと一緒にḷうことについて」の質問については，「よくある」
が22ྡ（17㸣），「時々ある」38ྡ（29㸣），「あまりない」が45ྡ（34㸣），「全くな
い」21ྡ（16㸣），回答なしが㸴ྡ(５㸣 )であった。ձの回答結果と比較しても，子
どもやᏞと一緒にḷう機会が少ないことが読み取れる。子育て世代(30代〜40代66ྡ)
に焦点を当てると，一緒にḷうことについて「よくある」と答えたのは15ྡ（23㸣），
「時々ある」が28ྡ（42㸣），「あまりない」20ྡ(30㸣 )，「全くない」が２ྡ（３㸣）
となっており，３人に１人が子どもと一緒にḷう機会があまりないと答えているこ
とがわかった。また，Ꮮ育て世代の60代から70代の回答結果（40ྡ分）を見ても，「よ
くḷう」または「時々ḷう」は㸷ྡ（22㸣）のみで，28ྡ（64㸣）はあまりḷわな
いと答えており，子育て世代よりさらに少ない状況にある。
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学ߍ・஍Ҭ・਌ࢠΛͭͳ͙ʮڞにՎ͏ʯ活動の࣮ફ（1）
࠸ࠖ20 ྡ30㸣㸪ࠕ඲ࡃ࡞࠸ࠖࡀ㸰ྡ（３㸣）࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪３ே࡟１ேࡀᏊ࡝
ࡶ࡜୍⥴࡟ḷ࠺ᶵ会ࡀ࠶ࡲࡾ࡞࠸࡜⟅࠼࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡗࡓࠋࡲࡓ㸪Ꮮ育࡚
ୡ௦ࡢ 60 ௦࠿ࡽ 70 ௦ࡢᅇ⟅⤖ᯝ（40 ྡศ）ࢆぢ࡚ࡶ㸪ࠕࡼࡃḷ࠺ ࡲࠖࡓࡣࠕ᫬ࠎ
ḷ࠺ࠖࡣ９ྡ（22㸣）ࡢࡳ࡛㸪28 ྡ（64㸣）ࡣ࠶ࡲࡾḷࢃ࡞࠸࡜⟅࠼࡚࠾ࡾ㸪
Ꮚ育࡚ୡ௦ࡼࡾࡉࡽ࡟ᑡ࡞࠸≧ἣ࡟࠶ࡿࠋ 
 
 
ᅗ㸱：ḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚኱ேࡑの㸯 
 
 ḟ࡟㸪本実㊶ࡢ目ⓗ࡟㛵ࢃࡿෆᐜ࡜ࡋ࡚㸪ᅗ４ࡢ࡜࠾ࡾ㸪ճࡢࠕࡳࢇ࡞୍࡛
⥴࡟ḷ࠺ࡇ࡜ࡣ大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ࠖ࡜⟅࠼ࡓேࡣ
115 ྡ㸪ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖࡣ 13 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖ2 ྡ㸪඲ࡃᛮࢃ࡞࠸㸮㸪ᅇ⟅
࡞ࡋࡀ㸰ྡ࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪⣙ 97㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀ大ษࡔ࡜⪃࠼࡚࠸ࡿࠋࡲࡓ㸪մࡢ
ࠕၐḷࡸ日本ࡢḷࡣ大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽 ࡟ࠖࡘ࠸࡚ࡶ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ ࠖࡀ 125 ྡ㸪
ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖ㸴ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖࡀ㸮㸪ࠕ඲ࡃᛮࢃ࡞࠸ࠖࡶ㸮㸪ᅇ⟅࡞ࡋ
ࡀ１ྡ࡛㸪ඣ❺ࡢ⣙ 92㸣ࢆୖᅇࡿ 99㸣ࡢ࡯ࡰ඲員ࡢᅇ⟅⪅ࡀ㸪ၐḷࡸ日本ࡢḷ
ࢆ大ษࡔ࡜ឤࡌ࡚࠸ࡿࠋࡉࡽ࡟㸪յࡢࠕኌࢆฟࡍࡇ࡜（ḷ࠺ࡇ࡜）ࡣ㸪⮬ศ࡟
࡜ࡗ࡚大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽 ࡟ࠖࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ ࠖࡀ 112 ྡ㸪ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖ
ࡀ 17 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖ㸰ྡ㸪ࠕ඲ࡃᛮࢃ࡞࠸ࠖ㸮㸪ᅇ⟅࡞ࡋ１ྡ࡛㸪ࡇࢀ
࡟ࡘ࠸࡚ࡶ⣙ 98㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀ⫯ᐃⓗ࡟ᤊ࠼࡚࠸ࡿࠋնࡢࠕࡇࢀ࠿ࡽࡶḷ࠸ࡓ࠸
࡛ࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕḷ࠸ࡓ࠸ࠖࡀ 101 ྡ㸪ࠕᑡࡋḷ࠸ࡓ࠸ࠖ25 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲ
ࡾḷ࠸ࡓࡃ࡞࠸ࠖ４ྡ㸪ࠕ඲ࡃḷ࠸ࡓࡃ࡞࠸ࠖ㸮㸪ᅇ⟅࡞ࡋ㸰ྡ࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪
⣙ 95㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀࠕࡇࢀ࠿ࡽࡶḷ࠺ࠖࡇ࡜࡟ពḧࢆᣢࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀㄞࡳྲྀࢀ
ࡿࠋࡲࡓࡑࢀࡣ㸪ࠕḟࡢᶵ会࡟ࡲࡓཧຍࡋࡓ࠸࡛ࡍ࠿ࠖࡢ㉁ၥ࡟ࡘ࠸࡚㸪90㸣ࡢ
ᅇ⟅⪅ࡀࠕཧຍࡋࡓ࠸ࠖ࡜⟅࠼࡚࠸ࡿⅬ࠿ࡽࡶ᥎ᐹ࡛ࡁࡿࡔࢁ࠺ࠋ 
 
 
ᅗ㸲：ḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚኱ேࡑの㸰 
 
（３） ⮬⏤グ㏙ࡢᅇ⟅ෆᐜࡢศᯒ 
0% 20% 40% 60% 80% 100%
②
①
よく歌う
時々歌う
あまり歌わない
全く歌わない
回答なし
0% 20% 40% 60% 80% 100%
⑥
⑤
④
③ そう思う
少し思う
あまり思わない
全く思わない
回答なし
　次に，本実践の目的に関わる内容として，図４のとおり，ճの「みんなで一緒に
ḷうことは大切だと思いますか㸽」については，「そう思う」と答えた人は115ྡ，「少
し思う」は13ྡ，「あまり思わない」2ྡ，全く思わない㸮，回答なしが２ྡとなっ
ており，⣙97㸣の回答者が大切だと考えている。また，մの「ၐḷや日本のḷは大
切だと思いますか㸽」についても，「そう思う」が125ྡ，「少し思う」㸴ྡ，「あまり
思わない」が㸮，「全く思わない」も㸮，回答なしが１ྡで，児❺の⣙92㸣を上回る
99㸣のほぼ全員の回答者が，ၐḷや日本のḷを大切だと感じている。さらに，յの「声
を出すこと（ḷうこと）は，自分にとって大切だと思いますか㸽」については，「そ
う思う」が112ྡ，「少し思う」が17ྡ，「あまり思わない」２ྡ，「全く思わない」㸮，
回答なし１ྡで，これについても⣙98㸣の回答者が肯定的に捉えている。նの「こ
れからもḷいたいですか㸽」については，「ḷいたい」が101ྡ，「少しḷいたい」25
ྡ，「あまりḷいたくない」４ྡ，「全くḷいたくない」㸮，回答なし２ྡとなってお
り，⣙95㸣の回答者が「これからもḷう」ことに意欲を持っていることが読み取れる。
またそれは，「次の機会にまた参加したいですか」の質問について，90㸣の回答者が「参
加したい」と答えている点からも推察できるだろう。
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ᅗ㸱：ḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚኱ேࡑの㸯 
 
 ḟ࡟㸪本実㊶ࡢ目ⓗ࡟㛵ࢃࡿෆᐜ࡜ࡋ࡚㸪ᅗ４ࡢ࡜࠾ࡾ㸪ճࡢࠕࡳࢇ࡞୍࡛
⥴࡟ḷ࠺ࡇ࡜ࡣ大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ࠖ࡜⟅࠼ࡓேࡣ
115 ྡ㸪ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖࡣ 13 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖ2 ྡ㸪඲ࡃᛮࢃ࡞࠸㸮㸪ᅇ⟅
࡞ࡋࡀ㸰ྡ࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪⣙ 97㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀ大ษࡔ࡜⪃࠼࡚࠸ࡿࠋࡲࡓ մࡢ
ࠕၐḷࡸ日本ࡢḷࡣ大ษࡔ࡜ᛮ࠸ࡲࡍ࠿㸽 ࡟ࠖࡘ࠸࡚ࡶ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ ࠖࡀ 125 ྡ㸪
ᑡࡋᛮ࠺ࠖ㸴ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖࡀ㸮㸪ࠕ඲ࡃᛮࢃ࡞࠸ࠖࡶ㸮㸪ᅇ⟅࡞ࡋ
ࡀ１ྡ࡛㸪ඣ❺ࡢ⣙ 92㸣ࢆୖᅇࡿ 99㸣ࡢ࡯ࡰ඲員ࡢᅇ⟅⪅ࡀ㸪ၐḷࡸ日本ࡢḷ
ࢆ大ษࡔ࡜ឤࡌ࡚࠸ࡿࠋࡉࡽ࡟㸪յࡢࠕኌࢆฟࡍࡇ࡜（ḷ࠺ࡇ࡜）ࡣ㸪⮬ศ࡟
࡜ࡗ࡚大ษࡔ࡜ᛮ ࡲࡍ࠿㸽 ࡟ࠖࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕࡑ࠺ᛮ࠺ ࠖࡀ 112 ྡ㸪ࠕᑡࡋᛮ࠺ࠖ
ࡀ 17 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲࡾᛮࢃ࡞࠸ࠖ㸰ྡ㸪ࠕ඲ࡃᛮࢃ࡞࠸ࠖ㸮㸪ᅇ⟅࡞ࡋ１ྡ࡛㸪ࡇࢀ
࡟ࡘ࠸࡚ࡶ⣙ 98㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀ⫯ᐃⓗ࡟ᤊ࠼࡚࠸ࡿࠋնࡢࠕࡇࢀ࠿ࡽࡶḷ࠸ࡓ࠸
࡛ࡍ࠿㸽ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕḷ࠸ࡓ࠸ࠖࡀ 101 ྡ㸪ࠕᑡࡋḷ࠸ࡓ࠸ࠖ25 ྡ㸪ࠕ࠶ࡲ
ࡾḷ࠸ࡓࡃ࡞࠸ࠖ４ྡ ඲ࡃḷ ࡓࡃ࡞࠸ࠖ㸮㸪ᅇ⟅࡞ࡋ㸰ྡ࡜࡞ࡗ࡚࠾ࡾ㸪
⣙ 95㸣ࡢᅇ⟅⪅ࡀࠕࡇࢀ࠿ࡽࡶḷ࠺ࠖࡇ࡜࡟ពḧࢆᣢࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀㄞࡳྲྀࢀ
ࡿࠋࡲࡓࡑࢀࡣ㸪ࠕḟࡢᶵ会࡟ࡲࡓཧຍࡋࡓ࠸࡛ࡍ࠿ࠖࡢ㉁ၥ࡟ࡘ࠸࡚㸪90㸣ࡢ
ᅇ⟅⪅ࡀࠕཧຍࡋࡓ࠸ࠖ࡜⟅࠼࡚࠸ࡿⅬ࠿ࡽࡶ᥎ᐹ࡛ࡁࡿࡔࢁ࠺ࠋ 
 
 
ᅗ㸲：ḷ࠺άື࡟ࡘ࠸࡚኱ேࡑの㸰 
 
（３） ⮬⏤グ㏙ࡢᅇ⟅ෆᐜࡢศᯒ 
 ⾲９࡟♧ࡋࡓ⮬⏤グ㏙࠿ࡽ㸪ࡑࢀࡒࢀࡢᅇ⟅ෆᐜ࡟ࡘ࠸࡚ศᯒࡋࡓ࡜ࡇࢁ㸪
主࡟௨ୗࡢ㸳Ⅼࡀ≉ᚩ࡜ࡋ࡚࠶ࡆࡽࢀࡓࠋ 
0% 20% 40% 60% 80% 100%
②
① よく歌う
時々歌う
あまり歌わない
全く歌わない
0% 20% 40% 60% 80% 100%
⑥
⑤
④
③ そう思う
少し思う
あまり思わない
全く思わない
回答なし
（３） 自由記㏙の回答内容の分析
　表㸷に示した自由記㏙から，それぞれの回答内容について分析したところ，主に
以下の５点が特徴としてあげられた。
ձ プロのḷの素晴らしさ（㉥Ꮠ下⥺）
ղ ၐḷや日本のḷの良さの෌認識（㉥Ꮠ）
ճ みんなで声を合わせてḷう楽しさの෌認識（㟷Ꮠ㸩下⥺）
մ 子どもと一緒に経験できる良さ（㟷Ꮠ）
յ 幼い子ども連れで参加できる良さ（下⥺）
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　まず，ձの「プロのḷの素晴らしさ」については，「日本のḷを生の美しいࣁーࣔ
ニーで改めて聴けて感動した」（30代）や「先生方のḷが素晴らしかった」（30代），「オ
ペラḷ手によるḷは聞きごたえがあり（略）」（40代），とあるように，声楽専門ᐙの
表現や技能の素晴らしさそのものに価値を見出している記㏙が多く見られた。また，
それに関連して，プロのḷ声，本物のḷ声を聴く機会がないので，親子にとって㈗
重な機会となっているということも読み取れた。
　ղの「ၐḷや日本のḷの良さの෌認識」については，「今日ḷってくださったၐḷ・
日本のうたには，ḷモやメロディの美しいものがたくさんあるので，もっとたくさ
ん㍕せて，学校でもḷえばいいのにと思う」（30代）や「共通教材の重要性を改めて
認識しました」（30代）等，学校教育でのၐḷや日本のḷの存在意義に関連する回答
内容や，「ᅄᏘのḷをきくことができて，᠜かしさを感じることができ，とても良かっ
たです」（40代）や「子どもの㡭に何気に習ってきたၐḷ，改めて聴くととても美し
い日本語で，ᅄᏘᢡ々の風ᬒがᾋかんでくる素晴らしいものだったことに気づきま
した」（40代）とあるように，子どもの㡭の経験を᠜かしく思い出しながら，ၐḷや
日本のḷの良さについて෌認識する回答が見られた。
　ճの「みんなで声を合わせてḷう楽しさ」については，「声を出してḷうことが楽
しかった」（40代）や「みんなでḷうってとてもたのしいと改めて感じました」（40代）,
「大勢の人と一緒にḷえることはとても幸せです」（70代）のように，ḷうことその
ものや一緒に声を合わせることそのものについて，楽しさや喜びを感じている内容
が見られた。また，մについては「子౪達と一緒にḷえて感動でᾦが出ました」（30代）
や「子どもと一緒にḷえてとても楽しい時間でした」（40代）等，子どもと一緒にḷ
えた経験に対する内容やࠊյの子連れで参加出来る音楽会やコンサートなどの機会
が少ないので子連れ参加出来る良さについての回答が30代〜40代の子育て世代に多
くみられ，子育て支援の役割も果たしているのではないかと考えられた。
　その他にも，ミュージカルという演目の㨩力や学生の取り組みの評価に関する内
容，50代以㝆になると，演目そのもの（内容）や表現の完成度（技能）についての
評価も見られるようになり，音楽会へ参加する意義や音楽観に違いがあるのではな
いかという点についても考えられた。
 ⾲９࡟♧ࡋࡓ⮬⏤グ㏙࠿ࡽ㸪ࡑࢀࡒࢀࡢᅇ⟅ෆᐜ࡟ࡘ࠸࡚ศᯒࡋࡓ࡜ࡇࢁ㸪
主࡟௨ୗࡢ㸳Ⅼࡀ≉ᚩ࡜ࡋ࡚࠶ࡆࡽࢀࡓࠋ 
ձ プࣟࡢ ࡢ⣲ᬕࡽࡋࡉ（㉥Ꮠୗ⥺） 
ղ ၐḷࡸ日本ࡢḷࡢⰋࡉࡢ෌ㄆ㆑（㉥Ꮠ） 
ճ ࡳࢇ࡞࡛ኌࢆྜࢃࡏ࡚ḷ࠺ᴦࡋࡉࡢ෌ㄆ㆑（㟷Ꮠ㸩ୗ⥺） 
մ Ꮚ࡝ࡶ࡜୍⥴࡟⤒㦂࡛ࡁࡿⰋࡉ（㟷Ꮠ） 
յ ᗂ࠸Ꮚ࡝ࡶ㐃ࢀ࡛ཧຍ࡛ࡁࡿⰋࡉ（ୗ⥺） 
 
 ࡲࡎ㸪ձࡢࠕプࣟࡢḷࡢ⣲ᬕࡽࡋࡉࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕ日本ࡢḷࢆ⏕ࡢ⨾ࡋ࠸ࣁ
ーࣔࢽー࡛ᨵࡵ࡚⫈ࡅ࡚ឤືࡋࡓ （ࠖ30 ௦）ࡸࠕඛ⏕᪉ࡢḷࡀ⣲ᬕࡽࡋ࠿ࡗࡓࠖ
（30 ௦）㸪ࠕ࢜࣌ࣛḷᡭ࡟ࡼࡿḷࡣ⪺ࡁࡈࡓ࠼ࡀ࠶ࡾ（␎）ࠖ（40 ௦）㸪࡜࠶ࡿࡼ
࠺࡟㸪ኌᴦᑓ㛛ᐙࡢ⾲⌧ࡸᢏ⬟ࡢ⣲ᬕࡽࡋࡉࡑࡢࡶࡢ࡟౯್ࢆぢฟࡋ࡚࠸ࡿグ
㏙ࡀከࡃぢࡽࢀࡓࠋࡲࡓ㸪ࡑࢀ࡟㛵㐃ࡋ࡚㸪プࣟࡢḷኌ㸪本≀ࡢḷኌࢆ⫈ࡃᶵ
会ࡀ࡞࠸ࡢ࡛㸪ぶᏊ࡟࡜ࡗ࡚㈗㔜࡞ᶵ会࡜࡞ࡗ࡚࠸ࡿ࡜࠸࠺ࡇ࡜ࡶㄞࡳྲྀࢀࡓࠋ 
 ղࡢࠕၐḷࡸ日本ࡢḷࡢⰋࡉࡢ෌ㄆ㆑ࠖ࡟ࡘ࠸࡚ࡣ㸪ࠕ௒日ḷࡗ࡚ࡃࡔࡉࡗࡓ
ၐḷ・日本ࡢ࠺ࡓ࡟ࡣ㸪ḷモࡸ࣓ࣟࢹ࢕ࡢ⨾ࡋ࠸ࡶࡢࡀࡓࡃࡉࢇ࠶ࡿࡢ࡛㸪ࡶ
ࡗ࡜ࡓࡃࡉࢇ㍕ࡏ࡚㸪学ᰯ࡛ࡶḷ࠼ࡤ࠸࠸ࡢ࡟࡜ᛮ࠺ （ࠖ30 ௦）ࡸࠕඹ㏻教ᮦ
ࡢ㔜要ᛶࢆᨵࡵ࡚ㄆ㆑ࡋࡲࡋࡓ （ࠖ30 ௦）➼㸪学ᰯ教育࡛ࡢၐḷࡸ日本ࡢḷࡢ
Ꮡᅾព⩏࡟㛵㐃ࡍࡿᅇ⟅ෆᐜࡸ㸪ࠕᅄᏘࡢḷࢆࡁࡃࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡚㸪᠜࠿ࡋࡉࢆឤ
ࡌࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ㸪࡜࡚ࡶⰋ࠿ࡗࡓ࡛ࡍ （ࠖ40 ௦）ࡸࠕᏊ࡝ࡶࡢ㡭࡟ఱẼ࡟⩦ࡗ
࡚ࡁࡓၐḷ㸪ᨵࡵ࡚⫈ࡃ࡜࡜࡚ࡶ⨾ࡋ࠸日本ㄒ࡛㸪ᅄᏘᢡࠎࡢ㢼ᬒࡀᾋ࠿ࢇ࡛
ࡃࡿ⣲ᬕࡽࡋ࠸ࡶࡢࡔࡗࡓࡇ࡜࡟Ẽ࡙ࡁࡲࡋࡓ （ࠖ40 ௦）࡜࠶ࡿࡼ࠺࡟㸪Ꮚ࡝
ࡶࡢ㡭ࡢ⤒㦂ࢆ᠜࠿ࡋࡃᛮ࠸ฟࡋ࡞ࡀࡽ㸪ၐḷࡸ日本ࡢḷࡢⰋࡉ࡟ࡘ࠸࡚෌ㄆ
㆑ࡍࡿᅇ⟅ࡀぢࡽࢀࡓࠋ 
ࡿⰋࡉ࡟ࡘ࠸࡚ࡢᅇ⟅ࡀ 30 ௦ࠥ40 ௦ࡢᏊ育࡚ୡ௦࡟ከࡃࡳࡽࢀ㸪Ꮚ育࡚支援
ࡢᙺ๭ࡶᯝࡓࡋ࡚࠸ࡿࡢ࡛ࡣ࡞࠸࠿࡜⪃࠼ࡽࢀࡓࠋ 
 ࡑࡢ௚࡟ࡶ㸪࣑ࣗーࢪ࢝ル࡜࠸࠺₇目ࡢ㨩ຊࡸ学⏕ࡢྲྀࡾ⤌ࡳࡢホ౯࡟㛵ࡍ
ࡿෆᐜ㸪50 ௦௨㝆࡟࡞ࡿ࡜㸪₇目ࡑࡢࡶࡢ（ෆᐜ）ࡸ⾲⌧ࡢ᏶成ᗘ（ᢏ⬟）࡟
ࡘ࠸࡚ࡢホ౯ࡶぢࡽࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡾ㸪㡢ᴦ会࡬ཧຍࡍࡿព⩏ࡸ㡢ᴦほ࡟㐪࠸ࡀ
࠶ࡿࡢ࡛ࡣ࡞࠸࠿࡜࠸࠺Ⅼ࡟ࡘ࠸࡚ࡶ⪃࠼ࡽࢀࡓࠋ 
 
表９：自由記述欄の回答内容（運営面除く） 
年代 記述内容 
10 ௦ ・  ࡳࢇ࡞࡛࠺ࡓ࠺ࡗ࡚ᴦࡋ࠸࡞࠵࡜ឤࡌࡲࡋࡓࠋḷࡗ࡚୙ᛮ㆟ࠋ（中学⏕） ・  第㸰㒊ࡀ࡜࡚ࡶぢ᫆ࡃ࡚ᴦࡋ࠿ࡗࡓࠋ࢞ࢫトン࡟㛵ࡋ࡚ࡣ㸪࿘ࡾࡢ小ࡉ࠸Ꮚ࠿ࡽ㸪
᭱ᚋᅔᝨࡢኌࡀࠋ࠾࡝ࡾࡶ⪃࠼ࡓࡢࡔࢁ࠺࠿㸪ࡔ࡜ࡋࡓࡽ本ᙜ࡟ぢ࡚࠸࡚ᴦࡋ࠸ࡶ
ࡢ࡛ࡍࡈ࠸࡜ᛮ࠺ࠋ（㧗ᰯ⏕） 
20 ௦ ・  第１㒊ࡣḷࡶ㑅᭤ࡶ⣲ᬕࡽࡋ࠿ࡗࡓࠋᏊ࡝ࡶྥࡅ࡛࠶ࢀࡤ㸪ၐḷࢆᑡࡋ๐ࡗ࡚ pop࡞᭤ࢆධࢀ࡚ࡶⰋ࠿ࡗࡓ࠿ࡶࠋ第㸰㒊ࡣḷ࠼ࡿேࡀᑡ࡞࠿ࡗࡓ࠿ࡽ࠿ࡶࡋࢀ࡞࠸ࡀ㸪
ࣘࢽࢰン࡟࡞ࡗ࡚࠸࡞࠿ࡗࡓࠋ᭱ᚋࡢḷࡣࠕẅࡏ （ࠖ࡜࠸࠺ḷモ）ࡀከࡍࡂࡿẼࡀ㸪
Ꮚ࡝ࡶ࡟ࡣ࠶ࢇࡲࡾࡼࡃ࡞࠸࡜ᛮ࠸ࡲࡋࡓࠋ第３㒊ࡣ㸪ᴦࡋ࠿ࡗࡓࠋࡵࡗࡕࡷḷ࠸
ࡲࡋࡓࠋ（大学⏕） 
・  Ꮚ࡝ࡶࡀࡲࡔ小ࡉ࠸ࡢ࡛㸪㐃ࢀ࡚行ࡅࡿ₇ዌ会ࡣ࡞࠿࡞࠿࡞࠸ࡢ࡛㸪大ኚᴦࡋ࠿ࡗ
ࡓ࡛ࡍࠋඛ⏕᪉ࡢ₇ዌࢆᏊ࡝ࡶ࡜ඹ࡟⫈ࡅࡿ࡜࠸࠺ࡇ࡜ࡀ࡜࡚ࡶᎰࡋ࠿ࡗࡓ࡛ࡍࠋ
（ಖㆤ⪅） 
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）1（ફ࣮の動活ʯ͏Վにڞʮ͙ͳͭΛࢠ਌・Ҭ஍・ߍ学
Ⰻ࡚ࡅ⫈࡛ル࢝ࢪー࣑ࣗࡓ࠸ࡘࡶീᫎ㸪࡛ࡢ࡞ࡁዲ大ࡀḷࡢーࢽࢬ࢕ࢹࠋࡓࡋࡲࡋືឤ࡚ࡅ⫈࡚ࡵᨵ࡛ーࢽࣔーࣁ࠸ࡋ⨾ࡢ⏕ࢆḷࡢ本日ࡓࡗ࠿࡞࠸࡚࠸⪺ࡾࡲ࠶ẁᬑ  ・ ௦ 03
ࡀᾦ࡛ືឤ࡚࠼ḷ࡜㐩౪Ꮚ࡟⥴୍࡜ᴦ㡢࡜ኌḷ࠸ࡋ⨾ࢆḷ࠸ࡋ࠿ࡘ࡞ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿
 ࠋࡓࡋࡲฟ
࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜࡚ࡁ࡛ຍཧ࡜ࡶ࡝Ꮚ࡟会࠸ࡋࡽᬕ⣲࡞࠺ࡼࡢᅇ௒  ・
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ
 ࠋࡓࡋࡲࡁ࡛࡛Ꮚぶࡀ㦂య࡞㔜㈗ࡶ࡚࡜  ・
㸪࡛ࡢ࡞࡝Ṥࡀ࡜ࡇࡿ࠶࡛ྍ୙ࢀ㐃Ꮚࡣトーࢧンࢥ㸪ࡶ࡚ࡗᛮ࡜࠸ࡓࡳࡋᴦࢆᴦ㡢  ・
࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜㸪ࡣトーࢧンࢥࡿࡵࡋᴦ࡟⥴୍ࡶࡶ࡝Ꮚ㸪࡛ࢀ㐃Ꮚ࡟࠺ࡼࡢ日௒
 ࠋࡍ
ḷࡢ㏆᭱㸪ࡶ࡚ࡳ࡚࠸開ࢆ᭩⛉教ࡢࡶ࡝Ꮚࠋࡓࡗ࠿ࡋࡽᬕ⣲ࡀḷࡢ᪉⏕ඛࡢ㒊１第  ・
㸪ࡣ࡟ࡓ࠺ࡢ本日㸪ḷၐࡓࡗࡉࡔࡃ࡚ࡗḷ日௒ࠋ࠺ᛮ࡟࠺ࡼ࠸ከࡀḷ࠸࡞ࡽ知ࡸ᭤ㅴ
ࡶ࡛ᰯ学࡚ࡏ㍕ࢇࡉࡃࡓ࡜ࡗࡶ㸪࡛ࡢࡿ࠶ࢇࡉࡃࡓࡀࡢࡶ࠸ࡋ⨾ࡢ࢕ࢹ࣓ࣟࡸモḷ
 ࠋ࠺ᛮ࡜࡟ࡢ࠸࠸ࡤ࠼ḷ
ࢆḷࡿ࠸࡚ࡗḷ࡜㐩౪Ꮚ㸪௒㸪ḷࡿ࠶ࡢ࡜ࡇࡔࢇ学࡛᭩⛉教㸪࡛ࡓ࠺ࡢ本日࡜ḷၐ  ・
ࡶࢆ᭤࡞࠺ࡼࡿ࠸࡚ࡗࡓ࠺࡛ᅬ⛶ᗂ㸪ࡀࡶ࡝Ꮚࡢୗ௨⏕学小ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻ࡚ࡅ⪺
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜࡞࠸ࡋ࡯࡚ࢀධࡋᑡ࠺
・సື࡜ḷࠋࡓࡋࡲ࠸࡚ࡗධぢ㸪ࡣ࡟᫬ࡢル࢝ࢪー࣑ࣗ㸪ࡀࡓࡋ࡛ࢀ㐃ࡶ࡝Ꮚ࠸ࡉ小  ・
㸪ࡿࡵࡋᴦࡶࡶ࡝Ꮚࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡟࠺ࡼࡿࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿぢ࡟ࡎࡁ㣬㸪࡜ࡿධࡀࡁື
 ࠋࡓࡋࡲࡌឤ࡜࠵࠶࡞࠸ࡋᴦ࡜ࡿධࡶ࡝࡞ḷࡧ㐟ᡭ㸪ࡤࢀ࠼⪃࡛Ⅼ࠺࠸࡜
࡜ࡇࡿࡍຍཧ࡛Ꮚぶࡣ日௒㸪࡛ࡢ࠸࡞࠿࡞࠿࡞ࡀ会ᶵࡿࡳࢆル࢝ࢪー࣑ࣗࡀࡶ࡝Ꮚ  ・
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼ࡚ࡁ࡛ࡀ
࠾㸪ࡶ࡝Ꮚ（ኌࡿࡃ࡚࠼ࡇ⪺࡚ࡗ࡞࡟ᚰ中࡚ࡗࡼ࡟᭤㸪ーࢼーࢥࡢ࠺࠾ḷ࡛࡞ࢇࡳ  ・
ࡌឤ࡚ࡵᨵࡶ࡝࡞ᛶ要㔜ࡢᮦ教㏻ඹࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࢁࡋࡶ࠾࡚ࡗࡀࡕࡀ）ࢇࡷࡕ࠶ࡤ
 ࠋࡓࡋࡲ
ᩛ⣲ࡀ㢦➗ࡢࢇࡉ⏕学ࠋࡓࡋࡲࡁ㡪࡟ᚰࡀࠎᩘࡢ᭤࠸ࡋ࠿ࡘ࡞࡛ኌḷ࠸ࡋ⨾ࡶ࡚࡜  ・
 ࠋࡓࡋ࡛
ࡗ࠿ࡓࡳࡉཱྀ࡙࡟⥴୍㸪ࡽࡓ࠸࡚ฟࡀモḷࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋ⨾ࡶ࡚࡜㸪ḷၐࡢ㒊１第  ・
ኌ࡞ࡁ大㸪㒊３第ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡓ࠸࡚ほࡔࡲࡔࡲ㸪ル࢝ࢪー࣑ࣗࡢ㒊㸰第ࠋࡍ࡛ࡓ
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ⰋࡕᣢẼ࡚࠼ḷ࡛࡞ࢇࡳ࡛
ࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜࠸Ⰻࡀ᭤ࡿ࠼ḷࡶ௦ୡࡢ࡝ⓗ㍑ẚ㸪ࡣ࡜ࡉࡿࡩࡢࠖ ࠺࠾ḷ࡛࡞ࢇࡳࠕ  ・
ࡳ࡟๢┿ࢆル࢝ࢪー࣑ࣗ㸪ࡣፉࡢ༙ṓ１ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᎰࡃࡍࡸࡾධࡶࢀ㐃ࡶ࡝Ꮚ
 ࠋࡓࡋࡲ࠸࡚
 ࠋࡓࡋࡲࡾ࡞࡟ࡕᣢẼ࠸ࡋࡀࡍࡀࡍ࡚ࡗḷ࡛ኌ࡞ࡁ大ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼ࡚ࢀぢ࡛ࡃ㏆ᅇ௒㸪࡛ࡢࡓࡗ࠿࡞ࡀ会ᶵࡃ⪺࠿࡞࠿࡞ࡣḷࡢ᪉ࡢࣟプ  ・ ௦ 04
 ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡀ࡜ࡇ࠺ḷ࡚ࡋฟࢆኌ  ・
࡟ࡶ࡝Ꮚ㸪ࡣ㒊㸰ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜ࡓࡗ࠿Ⰻ࡚ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡃ⪺ࡽࡀ࡞ぢࢆീᫎࡢ㒊１第  ・
࠸ᛮ࠸Ⰻ㸪ࡁࡔࡓ࠸࡚ࡏࢃḷ࡛ୖࡢྎ⯙ࢆ㐩౪Ꮚ㸪ᚋ᭱ࠋࡓࡋ࡛࠺ࡼ࠸ࡋ㞴ࡋᑡࡣ
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࢆトーࢧンࢥ࠸࠿ࡓࡓ࠶ࠋࡓࡋࡲࡾ࡞࡜ฟ
ࠋࡓࡋࡲࡾ㏕࡟⬚࡜ࡗࡄࡀࡰࢇ࡜㉥ࡢ㒊１第ࠋࡍࡲࡋឤඹ㸪ࡃࡋࡽࡤࡍࡣᅗពࡢ⏬௻  ・
ࡋࡲ࠸ᛮ࡜࠸Ⰻ࡜ࡿ࡚ࡓࡁ࠿ࢆ QoLtaQLJamL㸪࡛ࡅࡔຊࡢḷ㸪࡛ࡋ࡞ീᫎࡣ㒊１第
 ࠋࡓ
ࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻ࡛㛫᫬ࡿࡁ࡛ຍཧࡿࡅࡁ࡟ࡎࡁ㣬ࡶᏊ࠸ࡉ小  ・
ࡿࡃ࡚ฟࡀḷࡿ࠸࡚ࡗ知㸪ࡀࡿ࡛࠸࡞ࡁ࡛ຍཧ࠿࡞࠿࡞࡚ࡃ㧗ࡀᒃᩜࡣ会ᴦ㡢ࠋࡓ
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦ࡜
ࡤ᭤࠸Ⰻࡶ࡚ࡗ࡜࡟ࡶ࡝Ꮚࠋࡓࡋࡲࡵࡋᴦࡃ࡞࡜ࡇࡿࡁ㣬㸪࡚ࡗ࠶ࡀᐜෆ࡞ࢇࢁ࠸  ・
 ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜ࡓࡗࡔࡾ࠿
 ࡓࡗ࠿Ⰻ番୍ࡀ࡜ࡇࡓ࠼ḷࡃࡋᴦ  ・
 ࡓࡗ࠿ࡋ࡯࡚ࡋ࡛ᫎトンイ࣏ー࣡ࣃ࡟⥴୍ࡶモḷࡢḷၐ  ・
ࣞ࢔ࡢၐྜࡾ࡫ࡗࡓࡀ࡜ࡉࡿࡩ࡟≉ࠋࡓࡋࡲࡕ❧ࡀ⫙㫽ࡶ᭤ࡢ࡝㸪ࡣ㒊１第ࡢึ᭱  ・
ືឤࡃࡼࡕᣢẼ࡚ࡗࢃఏࡀࡉ࿨ᠱ⏕୍ࡶル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学ࠋࡓࡋࡲࡋືឤࡀ∧ࢪン
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜ࡔ࡜ࡇ࡞ᩛ⣲࡚ࡗ࠺ḷ࡛࡞ࢇࡳࠋࡓࡋࡲࡋ
リ（࡛ࡢࢇࡏࡲࡾ࠶ࡀ会ᶵࡿࡏ࠿⪺࡟ࡶ࡝Ꮚ࠿࡞࠿࡞ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋࡽᬕ⣲㒊１第  ・
㦂య࠸Ⰻ࡟ᙜ本ࡣ日௒㸪）ࡎࢀࡽ࠸࡚ࡗᗙ㛫᫬長࡚ࡋ࡜ࢵࢪࡔࡲࡔࡲࡣ࡝࡞ルタイࢧ
ࡶ࡚ࡗ࡜ࡶ࡚ࡗ࡜㸪ࡀࡍ࡛ࡢࡓࡗ࠿࡞࠸࡚ࡋᚅᮇࡃ඲┤ṇ㸪㒊㸰第ࠋࡓࡋࡲࡁ࡛ࡀ
࡟ࡋ࡞ྃᩥ㒊３第ࠋࡍ࡛࠸ࡓࡋຍཧࡽࡓࡗ࠶ࡀ会ᶵ㠀᫝ࡓࡲࠋࡓࡋࡲࡋぢᣏࡃࡋᴦ
 ࠋࡓࡋ࡛ᛕṧࡀࢀࡑ㸪࡛ࡢࡓࡗ࠶ࡀḷ࠸࡞ࡽ知࡜ࡔᏊࡢ年学పࠋࡓࡗ࠿ࡋᴦ
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦ࡚࠼ḷ࡟ࡾࡪࡋ久  ・
ࡋࡲࡁ㡪ࡃ῝ࡾࡳࢇࡋࠋࡓࡋࡲࡌឤ࡚ࡵᨵ࡜ࡓࡁ࡚ࡗࢃኚࡀ᪉ࡌឤࡢᴦ㡢࡟ඹ࡜年  ・
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼ㸪࡛ࡢࡓࡗ࠿࡞ࡀ࡜ࡇࡃࡁ࡛᪘ᐙࢆᴦ㡢࡜ࡾࡃࡗࡺࡣ㏆᭱ࠋࡓ
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡍࡸࡁ⪺࡚ࡗ࠶ࡶീᫎࡣ㒊１第  ・
ࡃࡋ࠿᠜ࢆḷࡓࡗḷ࡜㐩཭࡛ᰯ学小᫇㸪ࡾ࠶ࡀ࠼ࡓࡈࡁ⪺ࡣḷၐࡿࡼ࡟ᡭḷࣛ࣌࢜  ・
ࢧ㸪࡜ࡽࡋ࠿ࡢࡓ࠸࡚ࡗ⩦࡛ᰯ学小ࡶᏊᜥࡢ⚾ࠋࡓࡋࡲࡁࡔࡓ࠸࡚ࡏ࠿⪺ࡃࡼᆅᚰ
ࡶ࡜ࡇࡓࡋ࡝࡞ヰࡢᴦ㡢࡜Ꮚᜥ࠸࡞ࡀ࿡⯆࠿ࡋ࡟ࢶー࣏ࢫ࡜ࢫࢽࢸ㸪⌫野ࡸー࢝ࢵ
ࠖⰍᬒ෤ࠕࡣ⚾ࠋḷၐࡿ࠸࡚ࡗ知ࡀࡶࡋㄡࡢ本日ࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜࡞ࡓࡗ࠿࡞ࡾࡲ࠶
ࡁ࡛ࡢ࡜ࡇࡴࡉཱྀ࡙ࡶ࡛ࡘ࠸ࡶ࡚ࡗ࡞ࡃࡁ大ࠋࡍ࡛ࡁዲ番୍࠿ࡐ࡞ࡽ࠿᫬࡞ࡉ小ࡀ
ࢆά⏕学大࡟࡜ࡇ࡞ᩛ⣲࡟ᙜ本㸪ル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学ࠋࡡࡍ࡛࠸ࡋࡽᬕ⣲࡚ࡗḷၐࡿ
⏨ࠋࡍ࡛࠸ࡓࡳ࡚ほࡶ目₇ࡢ௚ࡓࡲࠋࡓࡋࡲࡾ࡞ࡃࡋࡲࡸࡽ࠺࡜࡞ࡿ࠸࡚ࢀࡉࡈ㐣
 ࠋ࠸ࡈࡍ࡚ࡗᏊ⏨ࡿࡁ࡛ࡀル࢝ࢪー࣑ࣗࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡚ࡗᙇ㡹ே４Ꮚ
࠿Ⰻࡶ࡚࡜㸪ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿࡌឤࢆࡉࡋ࠿᠜㸪࡚ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡃࡁࢆḷࡢᏘᅄࡣ࡛㒊１  ・
㸪ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿぢࢆル࢝ࢪー࣑ࣗ࠸࡞ࡢ࡜ࡇࡿࡳ࠿࡞࠿࡞ẁᬑࡣ࡛㒊㸰ࠋࡍ࡛ࡓࡗ
ࡶ࡚ࡗ࡜࡚ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇ࠺ḷ࡟⥴୍㸪ࡣ࡛㒊３ࠋࡓࡋࡲࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿ知ࢆࡉࡋᴦࡢࡑ
― 772 ―
ࢠྙ　઒ૣ
࡜࡛Ꮚぶ㸪ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿࡍຍཧ࡟会ᴦ㡢࡞ᩛ⣲࡞࠺ࡼࡢࡇࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ⰋࡀࡕᣢẼ
ࡗྜࢀゐ࡟ࡉࡋᴦࡢᴦ㡢ࡶࡽ࠿ࢀࡇࠋࡓࡋࡲࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡍࡈ㐣ࢆ㛫᫬ࡓࡋ実඘ࡶ࡚
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡍ࡛࠸ࡓࡁ࠸࡚
࠸ࡋࢀ࠺࡜ࡿࡅࡔࡓ࠸࡚ࡋࢆ⏬௻ࡓࡗ࠸࠺ࡇ࡟㏆㌟ࠋࡓࡋࡲࡋືឤ㸪ࡃከࡀ᭤࠸࠸  ・
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࡣ日௒ࠋࡍ࡛
ࡢ本日㸪࡛ㄒ本日࠸ࡋ⨾ࡶ࡚࡜࡜ࡃ⫈࡚ࡵᨵ㸪ḷၐࡓࡁ࡚ࡗ⩦࡟Ẽఱ࡟㡭ࡢࡶ࡝Ꮚ  ・
ࡶ࡝Ꮚࠋࡓࡋࡲࡁ࡙Ẽ࡟࡜ࡇࡓࡗࡔࡢࡶ࠸ࡋࡽᬕ⣲ࡿࡃ࡛ࢇ࠿ᾋࡀᬒ㢼ࡢࠎᢡᏘᅄ
⥴୍࡜ࡶ࡝Ꮚ㸪ࡾῶ࡜ࡗࡄࡀ会ᶵࡿࡳࢆ࡝࡞⤌番ࡶ࡝Ꮚࡢ .+1 ࡜ࡿࡀୖ࡟ᰯ学小ࡀ
 ࠋࡓࡋ࡛㛫᫬࠸ࡋᴦࡶ࡚࡜࡚࠼ḷ࡟
 ࠋࡓࡋࡲࡾ࡞ࡃࡋᎰ࡜࠵࡞ࡔࢇ࠸ࡓ࠸ḷ࡚ࡗࡕࡓ౪Ꮚࠋࡡࡍ࡛࠸࠸࡚ࡗ࠺ḷ࡟⥴୍  ・
 ࠋࡓࡋࡲࡁ࡛㈹㚷ࡃࡋᴦ㸪࡛ࡢ࠸ከࡀ᭤ࡿ࠸࡚ࡗ知ࡃࡼࡀ౪Ꮚ  ・
 ࠋࡀ㔞ኌࡔࡓࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜⋇野࡜ዪ⨾  ・
࡚ࢀ㐃ࡶ౪Ꮚࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼࡣ⏬௻ࡢ㒊３ࠋࡍ࡛࠸ࡓࡳ࡚࠸⫈ࡶḷ࠺㐪ࡢルンࣕࢪ  ・
ࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜ࡔ࢟ࢸࢫࡣ⏕ேࡿ࠶ࡢḷࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼࡤࢀ᮶
 ࠋࡓࡋ
࡜ዪ⨾ࠕࡶ౪Ꮚ㏆᭱ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻ๻⏕学ࠋࡓࡋࡲࡵࡋᴦ࡚࠸࡚ࡗ㐪ࠎྛࡀ㛛㒊ྛ  ・
ࠋࡍ࡛࠺ࡼࡓࡗ࠿ⓑ㠃࡚ࡗ࠶ࡀ᭤ࡿ࠸࡚ࡗ知㸪࡛ࡢࡓࡗࡔࡾ࠿ࡤࡓほࢆ⏬ᫎࡢࠖ ⋇野
ᛮ࡜࡞࠸࡞ࡅ࠸࡜࠸࡞ࡆ࠶࡚ࡗḷࡶ࡛ᐙ㸪࡛ࡢ࠸࡞ࡀ࡜ࡇ࠺⩦࡛እ௨ᰯ学㸪ࡣḷၐ
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦ࡚ࡏฟࢆኌ࡟ࠎ久ࠋࡓࡋࡲ࠸
⏕学㒊㸰ࠋࡓࡋ࡛⃭ឤ࡚ࡅ⫈ࡶኌΰ㸪ࣟࢯࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡚ࡵᨵ࡜࠵࡞࠸࠸ḷࡢ本日  ・
Ꮚࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜࠵࡞࠸࠸࡚ࡗḷ㒊３ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜࡛㩭᪂㸪ル࢝ࢪー࣑ࣗ
ࡇࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻ࡚࠼ḷ࡟⥴୍ࠋࡓࡋ࡛࠺ࡑࡋᴦࡶ㐩౪
ࠋࡓࡋࡲࡾࢃఏࡃࡼࡀ࠸ᛮ࡞ษ大㸪ࡀࡓࡋࡲࡋぢᣏ࡛トࢵࣞࣇンࣃࢆ᪨㊃ࡢ⏬௻ࡢ
 ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜࠸ࡓࡋຍཧ㠀᫝ࡓࡲ㸪ࡓࡋࡲࡾ࠶ࡀ会࡞࠺ࡼࡢࡇ
࠼ḷ࡟⥴୍ࡶ౪Ꮚࡸศ⮬㸪ኌḷ࠸ࡋࡀࡍࡀࡍࡢࡕࡓࢇࡉ⏕学ࠋኌḷࡢ≀本ࡢ᪉⏕ඛ  ・
ࡲฟࡀᾦ࡜ࡳࡌࡳࡋࡣ࡛ࠖ࡜ࡉࡿࡩࠕࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡶ࡚࡜࡛㩭᪂ࡶࢀ࡝㸪ኌḷࡓ
 ࠋࡓࡋ
 ࠋࡓࡋ࡛⏬௻࠸ࡋᴦ  ・
࡛ࡀ࡜ࡇࡃ⫈࡛㏆㌟ࠋࡓࡋࡲࡳࡋ࡟ᚰࡀーࢽࣔーࣁࡢ࡜┿෗࡜ኌḷ࡞࢟ࢸࢫ㒊１第  ・
ḷ࡟⥴୍ࢆḷࠋࡓࡋ࡛࢟ࢸࢫࡶ࡚࡜ࡶル࢝ࢪー࣑ࣗࡢࢇࡉ⏕学ࠋࡍ࡛࠸ࡋࢀ࠺࡚ࡁ
 ࠋࡓࡋ࡛࠺ࡑฟࡀᾦࠋࡓࡋࡲࡋືឤ࡚ࡗ
ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜ࡣࡢࡓࡁ࡛ࡀ࡜ࡇ࠺ḷࢆ᭤ࡢࡳᰁ㥆㸪࡟⥴୍࡜ࠎ᪉ࡿ࠸࡚ࢀࡉ₇ฟ  ・
౪Ꮚ࡟ᚋ᭱ࠋࡓࡋࡲࡵࡋᴦࡶಸఱ㸪࡚ࡗ㐪ࡣ࡜会ᴦ㡢ࡢࡅࡔࡃ⫈࡚ࡗᗙࡔࡓࠋࡍ࡛
ࡓࡗ࡞࡟㦂⤒࠸࠸࡜ࡗࡁࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜ࡶࡢࡓࡗࡽࡶ࡚ࡏࡽࡀ࠶࡟ྎ⯙ࡀ㐩
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋ࠺ࡻࡋ࡛࡜ࡇ
 ࠋࡓࡋࡲࡵࡋᴦࡶே大ࡶ౪Ꮚࠋࡓࡗ࠿ࡼࡀル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学  ・
⥴୍࡜౪Ꮚࠋࡓࡋ࡛࢟ࢸࢫࡶ࡚࡜ࡶル࢝ࢪー࣑ࣗࠋࡓࡋࡲࢀࡉ⒵࡟ኌࡢᡭḷࣛ࣌࢜  ・
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦ࡚࠼ḷ࡟
㸪ࡣル࢝ࢪー࣑ࣗࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡓࡋࡲࡾ࡞࡟ࡕᣢẼ࠸࠿ࡓࡓ࠶ࡶ࡚࡜  ・
 ࠋࡓࡋࡲࡾ࠸࡟Ẽࡀ）１小（౪Ꮚ࡟≉
࠿ࡓࡏ࠿⪺࡟౪Ꮚ㸪ࡣḷࡢ本日࡜ḷၐࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡶ࡚࡜ࡀル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学  ・
 ࠋࡓࡋࡲࡾ࡞࡟会ᶵ࠸࠸ࡶ࡚࡜࡛ࡢࡓࡗ
ࠋࡓࡋࡲࡁࡔࡓ࠸ࢆ会ᶵ࠸Ⰻࡶ࡚࡜㸪࡛ࡢ࠸࡞࡝ࢇ࡜࡯ࡀ会ᶵࡃ⫈ࢆኌḷ㸪ዌ₇ࡢ⏕  ・
 ࠋࡓࡋࡲࡏࡈ㐣ࢆ㛫᫬࠸ࡋᴦ㸪ࡳࡉࡎཱྀࢆḷࡿ࠸࡚ࡗ知ࡣ㐩౪Ꮚ
 ࠋࡓࡗ࠿ࡼ࡚ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿぢ࡟⏤⮬ࡀ౪Ꮚ  ・
 ࠋࡓࡋࡲࡌឤ࡚ࡵᨵ࡜࠸ࡋࡢࡓࡶ࡚࡜࡚ࡗ࠺ḷ࡛࡞ࢇࡳ  ・
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜࡛⏬௻࠸࡞ࡢ会ᶵࡾࡲ࠶  ・
 ࠋࡓࡋࡲࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡍࡈ㐣ࢆ㛫᫬࠸ࡋࡢࡓ㸪ࡁ࡛ຍཧ࡟⥴୍࡜౪Ꮚ  ・
 ࠋࡍ࡛࠸ࡓぢࡓࡲ㸪࡛ࡢࡓࡗ࠿ࡋࡽᬕ⣲ࡣル࢝ࢪー࣑ࣗ  ・
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡶ࡚࡜ࡶ⚾ࠋࡓࡋࡲ࠸࡛ࢇ႐ࡶ౪Ꮚ  ・
ࡲࡇࡇࠋࡓࡋࡲ࠸ࡽࡶ࡚ࡏࡉぢࡃࡋᴦࡶーࣞࢻ࣓ࡢࢇࡉ⏕学ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼࡶ࡚࡜  ・
 ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜ࡓࡗࡔኚ大ࡣࡢࡿࡆୖ௙࡛
࡜ࡧࡢࡧࡢࡣࡕࡓ⏕学ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋ࡯࡚ࡅᒆࢆḷ࡚ࡋ㞳ࢆ目ࡽ࠿㆕ᴦࡅࡔࡿࡁ࡛㸪࡛ࡢ࡞ḷၐࡿ࠸࡚ࡗ知ࡃࡼࡀ࡞ࢇࡳࡔࡓࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜ࡔࡀࡍࡉࡣዌ₇ࡢ᪉⏕ඛ  ・ ௦ 05
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻ࡚࠸࡚ࡋ
 ࠸ࡋ࡯࡚ࡗḷ࡜ࡗࡶࢆḷࡢࡅྥ౪Ꮚ࡞ࡉ小  ・
࡛ࡓࡗ࠿Ⰻ࡚ࡗ࠶ࡀ㊃࡚ࡋࡀࡌឤ࠸ࡋ࠿᠜࡚࠸࡚ࡗྜ࡟ḷࡀᬒ⫼ࡢࢡࢵࣂࡢ㒊１  ・
ࢀ࠸࡚ࡗ࠿ࢃ㸪࡛ࡢ࠸࡞ࡀ࡜ࡇࡓぢࢆ⋇野࡜ዪ⨾ーࣞࢻ࣓ル࢝ࢪー࣑ࣗࡢ㒊㸰ࠋࡍ
 ࠋᛕṧ࡜ࡗࡻࡕࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜࠵࡞࠿ࡢࡓࡁ࡛ືឤ࡜ࡗࡶࡤ
ࡢࡓࡗḷ࡛࡞ࢇࡳ࡟ᚋ᭱ࠋルーࣀࢸ࡜ࣀࣛプࢯ࡟≉ࠋࡓࡗ࠿ࡋࡽࡤࡍࡀዌ₇ࡢ㒊１  ・
ࡀࡕࡓே࠸ⱝ㸪ࡀࡓࡗࡔ✺၈ࡀᚋ᭱ࡢル࢝ࢪー࣑ࣗࠋࡓฟࡀᾦࠋࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜ࡀ
 ࠋࡓࡗṧ࡟ᚰ࡛㩭᪂ࡀጼࡿ࠸࡚ࡗḷࡌ₇࿨ᠱ⏕୍
 ࠋࡡࡍ࡛࠸࠸࡜ࡿ࠶ࡀ⏬௻ࡿࢀ㋀࡚ࡗḷ࡛ྎ⯙࡟⥴୍࡜⏕学小࡜⏕学  ・
₇ࡢ㒊１ࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜ࡔ⏬௻ࡓࢀࡽ࠼⪃ࡃࡼ㸪ࡃ῝⩏ព㸪ࢀࡒࢀࡑ㒊３㸪㸰㸪１  ・
ࡢ㛑◊ࡢࡕࡓࢇࡉ⏕学࠸ࡋࠎⱝ㒊㸰ࠋࡿࡅ⫈ࡀࢫン࣐ー࢛ࣇࣃࡢ⏕ࡢ᪉⏕ඛࡢᐙዌ
ࡻࡋ࡛ࡿ࡞࡟㦂యࡿṧ࡟᠈グ㸪ḷࡢຍཧ㐩౪Ꮚ㸪㒊３ࠋࡿࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡿ知ࢆࡾྲྀ㊊
 ࠋ࠺
࡜ᚋ௒ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻኚ大࡚ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇࡃ⫈ࢆࡾ㋀࡜ḷ࡜ዌ₇ࡢ会ᴦ㡢࠸ࡋࡽࡤࡍ  ・
ࡋࡈ㐣࡚ࡗᛮࡶࡘ࠸ࢆࡉࡋࡽᬕ⣲࠺ḷࢆḷࡽ࠿㡭日ࠋࡍࡲࡋࡓ࠸࠸㢪࠾ࡃࡋࢁࡼࡶ
ࢆ࡜ࡇ࠺࠸࡜ኌ㸪ᚰ㸪⤎ࠋࡓࡋࡲࡋㄆ☜෌ࢆࡉࡋࡽᬕ⣲ࡢࡑࡓࡲ㸪日௒ࠋࡍࡲ࠸࡚
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࠋࡓࡋࡲࡌឤ
࠸ࡋ᪂ࡿ࠸࡚ࡗ知ࡃࡼࡀ㐩౪Ꮚࡢ௒㸪ࡾ࠶ḷ࠸ࡋ࠿᠜ࡿࢃఏࡽ࠿᫇㸪࡟࠺ࡼࡢᅇ௒  ・
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ᩛ⣲ࡶ࡚࡜ࣔーࢽࣔーࣁࡢࡕࡓࢇࡉ⏕学ࠋࡓࡋ࡛ࡌឤࡿࡃ࡚࠸㡪࡛ࡲⰺࡢయࠋࡀࡍ
 ࠋࡓࡋ࡛
ࡍࡲࢀ࡞࡟⏕ඛ࡞ᩛ⣲ࠋ࠸࠸ࢃ࠿ࠋ࠸ࡋࡽࡤࡍࢇࡉ⏕学ࠋࡓࡋ࡛ᩛ⣲ル࢝ࢪー࣑ࣗ  ・
࠸࠸࡜ࡿ࠶ࢇࡉࡃࡓࡣ会ᶵ࡞ࢇࡇࠋࡡࡍ࡛࠸࠸㸪᪉ࡿ࡚ࢀࡽ᮶࡛Ꮚぶࠋࡳࡋᴦࠋࡡ
ࡪࡋ久ࠋ࠸࠸ࢃ࠿ኌḷࡢ㐩౪Ꮚࠋ࠸ࡽ࠼ࡀࢇࡉẕ࠾࠺࠸࡜㸟࠺ࡼ᮶ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜࡞
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦ㸪࡚ࡁ࡛ࡀ࡜ࡇ࠺ḷ࡚ࡏࢃྜࢆኌ࡛࡞ࢇࡳ࡟ࡾ
㸽ࡡࡼࡍ࡛࡜ࡇ࠺࠸࡜࠺ࡼ࠼ఏࡶࢆࡉⰋࡢḷၐࡓ࠸࡚ࡗ知ࡀࡶㄡࡣ᫇㸪࡟ࡕࡓ౪Ꮚ  ・ ࡓࡗ࠿Ⰻ࡚࠼ḷ࡟⥴୍  ・ ௦ 06
࡞ࡅ࠸ࡣ࡚࠼⤯㸪࡜ࡇ࡞ษ大↛ᙜࡣࢀࡑ㸪ࡣ࡚ࡋ࡜⚾ࡓࡗࡲࡋ࡚࠼⤊ࢆ࡚育Ꮚࡸ௒
ࡿࢀࢃゝࡃࡼࠋࡓࡋࡲࡾ࡞࡜会ᶵࡿࡏࡉ࠼⪃࡚ࡵᨵࢆࢀࡑࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜ࡔࠖ⣒ࠕ࠸
 ࠋࡍ࡛࠸ࡓࡁ࠸࡚ࡆ࡞ࡘ࡛ࡲ௦ᮎࢆࡉࡋ⨾ࡢㄒ本日㸪࡝ࡅࡔ࡜ࡇ
 ࠋࡓࡋࡲࡁ࡚ࡋ࡟ࡳࡋᴦࢆࠔ⋇野࡜ዪ⨾ࠓル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学  ・
ࡲࡋ࠸㢪࠾ࡃࡋࢁࡼࡶ࡜ᚋ௒ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡗ㢪ࢆ࡜ࡇࡿࢀࡀࡘ࠸ḷࡀḷၐ㸪ḷࡢ本日  ・
 ࠋࡍ
 ࠋࡓࡋࡲࡁࡔࡓ࠸࡚ࡏࡲࡋᴦࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼࡶ࡚ࡗ࡜࡝࡞成ᵓ㸪⏬௻  ・
࢕ࢸ࢚ࣛࣂࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡶ࡚ࡗ࡜ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶㸪⌧実㸪⏬௻ࡢࡇ  ・
 ࠋࡓࡋࡲࢀࡃ࡚ࡗḷ࡟ルࣇ࡞ࢇࡳ㸪࡚࠸࡛ࢇ࡜࡟
ࠋࡓࡗ࠿ࡼࢫンࣛࣂࡢ࡜ᛶዪࡶ࡛ே４ᛶ⏨ࠋࡓࡗ࠿Ⰻࡀࡁື࡞࠿ࡸ㍍ࡢᛶ⏨ࡢ㒊㸰第  ・
㸪࡟ࡾࡲጞࡢ㒊㸰第ࠋࡓࡗ࡞࡟Ẽࡀࡢ࠸▷࡚ࢀษ࡜ンࢶプࡀ㡢ࡢ๓ࡢࢫࣞࣈ㸪㒊１第
 ࠋࡓࡗ࠿ࡋḧ࡚ࡋ᫂ㄝ࡟༢⡆ࢆᐜෆࡢル࢝ࢪー࣑ࣗ
 ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡼኚ大࡛ኌḷ࠸ࡋ⨾ࡶ࡚࡜ࡣḷၐࡿࡼ࡟ᡭḷࣛ࣌࢜  ・
ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡶ࡚࡜㒊３第ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࡀࡁື㸪ኌࡓࡋ࡜ࡘࡽࡘࡣࡢࢇࡉ⏕学㒊㸰第ࠋࡓࡋ࡛ᩛ⣲ࡶ࡚࡜࡚࠸㡪࡟࠸ࡥࡗ࠸ルー࣍ࡀーࢽࣔーࣁ࠸ࡋ⨾㒊１第  ・ ௦ 07
 㸟㸟ືឤ
 ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࡜࠸Ⰻࡤࢀ࠶ࡶၐྜࡿࡺࢃ࠸  ・
㸪᪉⏕ඛࡢࣟࢯࠋ࠸ࡓ࠿ࡋᑡࡀࡁືࠋ࠸ࡋ࡯࡚ࡅ࠿࠼ッ࡟౪Ꮚ㸪ル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学  ・
 ࠋ）ࡶ⛬㡢（࠸ࡉࡔࡃ࡚࠼ぬⴥゝ
 ࠋ・・・ࡣ࡛ࡢ࠸Ⰻࡀ᪉ࡓࡗ࠶ࡀ目᭤ࡢࣛ࣌࢜ࡣ㒊୍  ・
ᬒ㞷ࡢᓅ๬㸪ᾏࡢ戸ᐊࡽ࠿ᾏ㸪ᬒ㢼ࡢ本日㸪ࡣࡓ࠺ࡢ本日㸪ḷၐ࡟ศ⮬ࡿࡍឡࢆ⤮  ・
࡜ࡀࡾ࠶⏬௻࠸ࡋࡽࡤࡍࠋࡓࡋࡲࡋࡓ࠸ືឤࡋฟ࠸ᛮ࡝࡞⏿ン࣑࢝ࡢ・・・津㸪Ⰽ
࠸㡪ࡁ㍤ࡃࡋ⨾）ࡃࡋࡽᬕ⣲（࡟࡞ࢇࡇ࡚ࡗࡼ࡟ே࠺ḷࡀ᭤・リࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺
 ࠋ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࢆ᫬୍ࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋᴦࠋࡓࡋࡲ࠸࡚
࡛࡞ࢇࡳࡢ㒊３ࠋࡓࡗ࠿Ⰻኚ大ࡶル࢝ࢪー࣑ࣗࡢ㒊㸰ࠋࡓࡗ࠿ࡋࡽᬕ⣲ࡶḷࡢ㒊１  ・
ࡲ࠸ᛮ࡜࠸ࡓࡋຍཧࡤࢀ࠶ࡀ会ᴦ㡢࡞ᵝࡢࡇཪࠋࡓࡗ࠿ࡋᴦࡶ࡚࡜ࡶࡢࡓࡗḷࢆḷ
 ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࢆ᫬୍࠸ࡋᴦ࡟ᙜ本ࠋࡓࡋ
ࢪー࣑ࣗࡢ⏕学ࠋࡓࡗ࠿Ⰻ࡚ࡃࡍࡸࡾ࠿ࢃࡀḷࡣࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉᫎࡀീ࡛ᫎࢻイࣛࢫ  ・
 ࠋࡓࡗ࠿ࡋᴦࡣル࢝
ࡉ小ࡋᑡࢆዌకࠋࡓࡗᛮ࡟ᛕṧ㸪ࡾ࠶ࡀ࡜ࡇ࠸࡞ࢀྲྀࡁ⪺ࡀモḷ㸪᫬ࡢࣟࢯ࡛㒊㸰  ・
 ࠋ࠿࠺ࡻࡋ࡛࠸࡞ࡁ࡛ࡃ
 ࠋࡓࡗ࠿Ⰻࡀル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学  ・
 ࠋࡍ࡛ࡏᖾࡶ࡚࡜ࡣ࡜ࡇࡿ࠼ḷ࡟⥴୍࡜ேࡢໃ大  ・
 ࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡚ࡅ⥆㠀᫝ࡶᚋ௒ࠋࡡࡍ࡛⏬௻࠸Ⰻ  ・
３第ࠋ࠸ࡋࡲ➗ᚤࡣே࠸ⱝ ル࢝ࢪー࣑ࣗ⏕学㒊㸰第㸟㸟ࡀࡍࡉᡭḷࣛ࣌࢜㒊１第  ・
 ࠋࡓࡗ࠿Ⰻ・・・࡛࡞ࢇࡳ㒊
 ࠋࡓࡗ࠿ࡋᎰ࡚࠸࡚ࡋ࡟࠺ࡑࡋᴦ࡛ࢪーࢸࢫࡀ㐩౪Ꮚ㒊３第ࠋࡡࡍ࡛ࡓࡗ࠿ࡋ࡯࡚ࡋຍཧࡀࡕࡓࢇࡉ౪Ꮚࡢࡃከ࡜ࡗࡶ㸪࡟ࡢࡍ࡛⏬௻࠸Ⰻゅᢡ  ・ ௦ 08
࠸Ⰻࡶ࡚࡜㸪࠸ࡽࡶ࡚ࡗḷ࡛ၐྜ㒊ᅄࢆḷၐ・ㅴ❺࡚ࡋࡑ㸪Ⰽᬒ࠸ࡋࡽࡤࡍࡢ本日  ・
ⱝࠋࡍ࡛ࡓࡗ࠿Ⰻࡾ࠶ࡶ⏬௻ࡿ࠼ḷࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡚ࡋࢆ⏬௻࡞ࢇࡇ年ẖࠋࡓࡋ࡛⏬௻
 ࠋࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜ࡶル࢝ࢪー࣑ࣗࡢே࠸
࡛࡞ࢇࡳࠋࡓࡋ࡛࠸ࢀࡁࡶ࡚࡜㸪࡚࠸࡚ࡋࢳࢵ࣐࡟ᴦ㡢ࡀീᫎࡿࢀࡉฟࡋᫎ࡟㠃๓  ・
㑅࠸ࡋࡽᬕ⣲ࡶ࡚࡜ࡃࡋ⨾ࡀ࡚࡭ࡍ㸪ࡀࡓࡋࡲࡾ࠶ࡶḷ࠸࡞ࡽ知㸪ࡶḷၐឡ࠺࠾ḷ
大ࡀーࢼ࣐ࡢࢇࡉࡶ࡝Ꮚ࠸ࡉ小ࠋࡓࡋࡲ࠸ࡊࡈ࠺࡜ࡀࡾ࠶ࢆ㛫᫬࠸ࡋᴦࠋࡓࡋ࡛᭤
 ࠋࡓࡋࡲࡋᚰឤࡃࡼኚ
࠸ࡋࡽᬕ⣲ኚ大㸪⏬௻࠺࠸࡜࠺ࡇ࠸࡚࠼ఏ࡟ࡕࡓࡶ࡝Ꮚࡢࡽ࠿ࢀࡇ㸪ࠎᩘࡢḷࡁྂ  ・
 ࠋࡓࡋ࡛᫬࡜ࡦ࠸ࡋᴦࠋࡓࡋࡲ࠸ᛮ࡜
  㸟ࡓࡗ࠿Ⰻࡶ࡚࡜ࡣࡢ࠺ḷ࡛࡞ࢇࡳ  ・ ௦ 09
 ࠋࡓࡗ࠿Ⰻࡀ࡜ࡇࡿࢀࡽࡏࡉ࡟ࡶ࡝Ꮚࡀ㦂⤒࠸Ⰻࡿࡅ⫈ࡀኌḷࡢ）≀本（ࣟプࠋࡡࡍ࡛࠸Ⰻ࡚ࡗ࠺ḷ࡛࡞ࢇࡳ  ・ ᫂୙௦年
 
 
 㢟ㄢࡢᚋ௒࡜ࡵ࡜ࡲ ϫ
㆑ពࢆࡾࡀ࡞ࡘࡢࠎே࡛ࠖ࡜ࡇ࠺ḷࠕ࡟ඹ㸪࡚࠸࠾࡟ᇦᆅࡸᰯ学㸪ࡣືά本 
ᚰ中ࢆᏊぶࡢ⏕学小ࠋࡓࡋ࡜ⓗ目ࢆ࡜ࡇࡿࡍ౪ᥦࢆ会ᶵࡢࠖ㦂యືឤࠕࡿࡁ࡛
事ࡓࡁ࡛ࡢ࡜ࡇࡿࡀ࡞ࡘ࡛ኌḷ࡚࠼㉸ࢆ௦ୡ㸪ࡀࠎ᪉ࡢᇦᆅࡸ区学࠸ᗈᖜ㸪࡟
実本ࠊࡶࡽ࠿ᯝ⤖ࡢトーケン࢔ࡢᚋ事ࠋࡿ࠸࡚ࡌឤ࡜࠿࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡓࡗ࡞࡟ᴗ
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ૣ઒　ྙࢠ
Ⅳ　まとめと今後の՝題
　本活動は，学校や地域において，共に「ḷうこと」で人々のつながりを意識できる「感
動体験」の機会を提౪することを目的とした。小学生の親子を中心に，ᖜ広い学༊
や地域の方々が，世代を㉸えてḷ声でつながることのできた事業になったのではな
いかと感じている。事後のアンケートの結果からもࠊ本実践の目的である「共にḷ
うこと」の大切さと「日本文化としてのḷの⥅ᢎ」の大切さについて，その一➃を
伝える機会になったのではないかと考えられた。また自由記㏙ḍの回答にもあるよ
うに，企⏬の主᪨や内容に対して㈶㎡の声をいただき，様々な視点から，ḷうこと，
声でつながることの意義を見出すことができたと考える。さらには，福武文化振興
㈈団の教育文化助成事業として,活動の意義が認められ，平成30年度においても２年
目の助成授業として᥇択されたため，今後さらに発展させていきたい。
　また，次のような課題もṧっている。今回の分析の対象は，事後のアンケート調
査が中心であったが，その一部しか分析・考察できていない。例えば，今回の参加
者の傾向として，女児や女性（ẕ親・♽ẕなど）の参加の割合が高かった実態があっ
たが，「共にḷう」活動やၐḷ・日本のうたに対する文化的な価値観についての男女
差については，検討するに⮳らなかった。また，前㏙の通り，中高年世代以㝆の参
加者の回答内容からは，演目そのもの（内容）や表現の完成度（技能）についての
評価も見られ，音楽会へ参加する意義や「ḷ」に対する音楽観に違いがあるのでは
ないかとも考えられたためࠊ今後考察していきたい。
　さらに，今回のアンケートでは，児❺も大人も90㸣以上の割合で，ၐḷや日本の
うたを大切だと考えていることが明らかになったが，前㏙したように，教員志望の
大学生でさえも，ၐḷの認識度は低く，その実態との஋離の理由についてさらなる
検討が必要である。教員養成の学生のၐḷの認識度の関するデータや，小学校や中
学校の教育現場でのၐḷの学習の実態調査などをさらに進めて，それらの教育的意
義についても検討したいと考えている。
　本研究にあたりまして，ご協力を㈷りました協力校（岡山市立三໏小学校，岡山
市立津島小学校，岡山市立ᚚ野小学校）の先生方，児❺，保護者のⓙ様にᚚ♩⏦し
上げます。
　なお，本活動の実践は，公┈㈈団法人教育文化振興㈈団教育活動助成金により㐠
Ⴀが成り立っています。また，本活動に関わる基礎研究は，JSPS科研費JP26870384
によるものです。
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Implementing the “Sing Together” campaign that connects parents and children 
and their schools and communities (1)
Rinko HAYAKAWA*1
The purpose of this study was to consider the value and the challenges 
associated with implementation of the “Let's Sing Together” concert, which 
was a part of the larger “Sing Together” campaign intended to strengthen the 
bond among parents and children and their schools and local communities. 
This report speci㸚cally focused on discussing results of the participating 
audience surveys conducted after the concert, while brie㸛y referring to the 
process of concert implementation and overview of the details. The results 
revealed that implementation of the concert and the campaign provided 
meaningful opportunities that highlighted the importance of singing together 
as a group and the role that singing Japanese songs plays in the transfer 
of the uniTue aspects of Japanese culture. The campaign was also valuable 
from the perspective of parenting support for families with young children. 
Keywords: sing together campaign, singing cultures at school, shoka, 
parenting support
*1 Graduate School of Education, Okayama University
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学ࡍ教育ަྲྀセϛφーΛৼΓฦͬて
岡山大学のʮ学෦ԣஅܕʯ学ࡍ教育のࢼΈ
∵田　英子※１
　近年ࠊ学問分野を⼥合しࠊ学部や学科を㉸えた学びを目指す「学際教育」 (interdisciplinary 
education)を取り入れる大学が増えてきた。本稿ではࠊ学際教育的な新しいプログラムを持つ大学
が互いに交流を進めてきた「学際教育交流セミナー」に参加した経験をもとにࠊ岡山大学の学際教
育の実践例を⤂介する。➹者が参加した平成30年にはマッチングプログラム(MP)とMPを引き⥅いだ
グローバル・ディスカバリー・プログラムの「学部横断型」の学際教育が⤂介された。学生の活動
報告ではそのような自由で柔軟な教育の良さとともにࠊ学際教育ならではの難しさも報告された。
卒業生と在校生のアンケート結果からもᒚ修形態と他学部との交流について同様の回答がありࠊ学
際教育の課題解決に向けての取り組みが必要とされることが明らかになった。
キーワード：大学教育,学際教育，学部横断型,リベラルアーࢶ
※１　岡山大学グローバル・ディスカバリー・プログラム
Ⅰ　͸͡めに
　近年ࠊ学問分野を⼥合しࠊ学部や学科を㉸えた学びを目指す「学際教育」 
(interdisciplinary education)を取り入れる大学が増えてきた。「学際性」ࠊ「学
際教育」という日本語はあまり聞きなれない言ⴥだがࠊ“interdisciplinarity” 
“interdisciplinary education” “interdisciplinary study”という用語は米国の
大学教育では㢖⦾に౑われておりࠊ様々な分野で“interdisciplinary study”的な
アプローチが取られている。特に特定の専門分野だけではᢅうことができないよう
な課題に対してࠊ複数の学問分野の知見を⼥合しࠊໟᣓ的な解決法を導く方法とも
されている(Klein 	 Newell, 1996)。日本でも分野によってはかなり前から学際教
育を取り入れた学問分野やプログラムがあるが（中井,2015 標ⴥ＆平井, 2016）ࠊ
まだ存在感が強いとはいえない。
　米国では人文科学ࠊ社会科学ࠊ自↛科学の基礎分野を横断的に教育しᖜ広い教養
を身につけることを目的とするリベラルアーࢶ・カレッジがྂくから存在しࠊ優⚽
な学生を輩出しておりࠊ「学際教育」は決して新しい傾向ではない。日本の大学でも
近年「リベラルアーࢶ」ࠊ「教養教育」ࠊ「文理⼥合」がᬑ及しࠊ日本の大学がリベラ
ルアーࢶ系の教養学部を作りࠊ日本式に取り入れたものが「学際系リベラルアーࢶ」
に発展してきた（友野, 2011）。
　本稿ではࠊこのような学際的な教育を取り入れている大学が互いに交流を進めて
きた「学際教育交流セミナー」に参加した経験をもとにࠊセミナーを振り㏉りࠊ岡
山大学の学際教育の実践例を⤂介しࠊその成果と今後の課題を考察する。
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Ⅱ　学ࡍ教育ަྲྀセϛφー
１　「学際教育交流セミナー」とは
　平成20年に第一回「学際教育交流セミナー」を開ദして以来ࠊ平成30年までに参
加大学の間で持ち回りで開ദされてきた。近年の主な参加大学はࠊ九州大学ࠊ高知
大学ࠊ立࿨館大学ࠊそして岡山大学の４大学であるがࠊ発表者の所ᒓはࠊ主に九州
大学21世紀プログラムおよび共創学部ࠊ高知大学さきがけプログラムࠊ立࿨館大学
産業社会学部ࠊ岡山大学マッチングプログラム(MP)およびグローバル・ディスカバ
リー・プログラムとࠊ学部教育を提౪する「新しいプログラム」が多い。発表は参
加大学の学際教育の実施報告と学生の活動報告で構成されࠊ特に学生の報告が多い
ことが特徴である。そのためࠊ２日間かけて行われࠊ1日目の最後は参加者がイン
フォーマルに交流できる情報交換会がありࠊ組織や⫪書きを㉸えた人的交流と情報
交換の場を設けているのも༳象的である。またࠊセミナー主ദ者の目的によっては
テーマに合わせた特別講演が㏣加されることもある。以下に近年開ദされた学際教
育交流セミナーのテーマࠊ日時ࠊ開ദ大学ࠊ主な発表者ࠊ表題をまとめる。
（１）平成28年度
平成29年2月9日（木）ࠊ10日（金）
会場：岡山大学津島キャンパス
* 九州大学「21世紀プログラムの現況報告」「21世紀プログラムから共創学部へ」
*  高知大学 「ᅵ佐さきがけプログラムの現況報告」「生࿨・環境人材育成コースㄌ生
の意義と今後の発展」
* 立࿨館大学　産業社会学部 「現況報告」「学際教育を「学習」の観点から捉え㏉す」
*  岡山大学　「マッチングプログラムコース・グローバル・ディスカバリー・プログ
ラム現況報告」
講演　
*  「グローバル人材とはー国際機関໅務の経験からー」岡山大学グローバル・パート
ナーズ
*  「岡山大学における国際バカロレアへの取り組みについて」岡山大学アドミッショ
ンセンター長（副学長）
*  「岡山大学における実践型社会連携教育プログラムの展開」岡山大学地域総合研究
センター
（２）平成29年度 
日時：平成30年2月17日（ᅵ）ࠊ18日（日）　
会場：高知大学ᮅ಴キャンパス
第I部　学際教育の実施報告
* 九州大学「21世紀プログラムから共創学部へѸ九州大学のᣮᡓѸ」
* 岡山大学「MPからグローバル・ディスカバリー・プログラムへ」
* 立࿨館大学「産業社会学部の学際性の特徴についてѸ新センター構想にゐれつつ」
* 高知大学「国際教育の取り組み　新規開講科目ࠗグローバルコミュニケーション 」࠘
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第II部　地域協働と学士教育
講演
*  「高知大学COC事業とは」高知大学地域連携推進センター COC事業推進コーディ
ネーター
* 「地方創生推進士になって思うこと」高知大学学生
*  「高知大学希望創発センターについて」高知大学㎰林海洋科学部教授ࠊ地域協働学
部教授
　➹者が当セミナーに参加したのはࠊこの年からであるがࠊどの大学も何らかの「変
㠉」があったようだ。➹者自身も新しいプログラム開設について発表したがࠊ全体
的に従来の学際教育に「グローバル性」ࠊ「創造性」ࠊ「課題解決」の要素が重要視さ
れてきたことがわかった。九州大学の21世紀プログラムは学際教育を⥅ᢎしࠊ国内
学の学生を受け入れる国際学部へと進化しࠊ岡山大学のMPコースも国内外の多様な
学生を受け入れるグローバル・ディスカバリー・プログラムとなった。日本語がま
だ未⇍な␃学生が日本語で学びの経験を報告したのはࠊ本交流セミナー参加者に大
きなインパクトを与えたと思われる。
（３）平成30年度 
〜学際教育が担う高等教育の新たな視点〜
日時：平成30年9月20日（ᅵ）ࠊ21日（日）
会場：九州大学伊都キャンパス
*  岡山大学「岡山大学における学部横断型学際教育の試み：国際共修の課題とἼ及
効果」
* 立࿨館大学「高等教育の未来と学際教育/学習」
* 九州大学「共創学部の英語教育：共創学部課題解決力の育成を目指して」
*  高知大学「ᅵ佐さきがけプログラムの高知大学へのἼ及効果」
特別講演
* 「㉺境人材に期待される技術と社会の接続」京都大学総合博物館　෸教授
*  「学問分野を⼥合した教育を通してどのような学修成果の習得を目指しࠊそれをど
のように評価するのか」九州大学教育改㠉推進本部　教授
　九州大学共創学部が起動しࠊ岡山大学グローバル・ディスカバリー・プログラム
も㌶㐨に஌ったがࠊ一方では高知大学さきがけプログラムが平成32年入試でᗫ止さ
れることになりࠊ学際教育を෌度見直す時が来たと思われる。そのためかࠊ事前に
主ദ者より学際教育の成果と学内のἼ及効果を発表内容に入れるよう౫㢗があった。
立࿨館大学産業社会学部はさらなる㣕㌍を目指しࠊ新しい「ラーニングイࣀベーショ
ン」を探求し続けておりࠊ高等教育の未来に向けて2020年までに新しいセンターを
設置予定である。今後の学際教育セミナーの意義や方向性を参加者で議論した結果ࠊ
新しいプログラムが㌶㐨に஌りࠊ一定の実態が把握できるまでしばらくセミナーを
ఇ止とすることとなった。
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　参加大学にとっては学際教育のあり方やࠊ目指すものを模索し続けた10年間であっ
たかもしれないがࠊ経験から学んだことも多いであろう。次のセミナーが開ጞされ
るときにഛえࠊ各大学の学際教育が目指すものࠊ課題を明らかにしࠊ課題解決に取
り組む必要がある。そこでࠊ➹者が参加した平成29年度と平成30年度の学際教育セ
ミナーでの発表内容をもとに岡山大学における学際教育の現状ࠊ成果ࠊ課題につい
て報告する。またࠊ発表でᢤ⢋された卒業生のアンケート結果も適ᐅ⤂介しࠊ現状
をより正確に把握した上で今後の対応方法を検討する。
Ⅲ　岡山大学に͓ける学ࡍ教育
１  平成29年度実践報告
（１）教員１の報告
「MPからグローバル・ディスカバリー・プログラムへ」
　岡山大学ではࠊ平成17年にጞまったMPコースで学部横断型の学際教育がጞまった。
開講から12年後の平成29年度入学生が最後の世代となるがࠊ同年⛅からはグローバ
ル・ディスカバリー・プログラムがMPコースを踏くしࠊ学部だけではなく学習領域
を横断する「領域横断型」教育も可能となった。
　2017年4月にMPとして最後の入学生18ྡが入学した。うち２ྡは国際バカロレア
(IB)入試で入学した海外のIB校出身者である。平成29年に在学生に行った卒業研究
を行う学部の希望調査ではࠊ理学部ࠊ文学部ࠊ教育学部ࠊ㎰学部が多かったがࠊ4年
生の課題研究を実際に実施した学部は環境理工学部と経済学部も多かった。特に１
つの学部に೫ることなくMP生が学内の様々な学部の中で高年次教育を続けているこ
とがఛえる。
　2017年10月に第一期生を㏄えたグローバル・ディスカバリー・プログラムはMPコー
スの特徴を引き⥅ぎつつࠊ国内外から学生を受け入れる新しい学部教育プログラム
である。MPとの違いはࠊ国際入試を通じて日本語ができない海外生も入学できることࠊ
それにより国内向けのAO入試（4月入学）と国際入試（10月入学ࠊ4月入学）の入ཱྀ
ができࠊ学生の多様性が広がることである。またࠊ2年進⣭時までにMPコースのよう
に各学部が提౪する科目をᒚ修するマッチング・トラックかディスカバリーが提౪
する授業をᒚ修するディスカバリー専修トラックのどちらかを選ぶ（図１）。トラッ
クによって対応言語が異なるためࠊ日本語ができない学生は必↛的にディスカバリー
専修トラックに進むことになるがࠊ日本語能力が高ければࠊ国際入試で入学した学
生でもマッチング・トラックに入ることができるためࠊ第一期10月生入学後アンケー
トでは⣙3分の１の学生がマッチング・トラックへ関心を示していた。
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　トラックを選んだ後でも学部横断型のᒚ修と英語で開講されるディスカバリー⊂
自の授業を自由に組み合わせることもできるがࠊマッチング・トラックを選択した
学生は学部決定後ࠊ集中的にその学部の授業をᒚ修することになる可能性が高い。
2018年4月入学第一期生の入学前アンケートにおいても10月生と同様に⣙3分の１の
学生がマッチングトラックへ関心を示していた。
（２）教員２の報告
「岡山から世⏺へ：国際入学生の多様性と初年度教育」
　2017年10月国際入試で入学した第一期生の内ヂは16の国と地域でありࠊ多様性を
確保できた。初年度教育としてࠊ多様な⫼ᬒと経験を持つ学生に対してどのような
共通科目を課しているかを⤂介した。2年進⣭時までに自らの進路選択をするにあた
りࠊ全学必修科目に加えてディスカバリー必修科目としてࠊ「ディスカバリーセミ
ナー」では主に異文化理解ࠊコミュニケーションスキルࠊ課題分析力ࠊクリティカ
ルに考える能力の習得ࠊ「ディスカバリーガイダンス」では「マッチング・トラック」
と「ディスカバリー専修トラック」の理解ࠊ各トラックで学べる学部ࠊ学科ࠊ授業
の情報提౪をしࠊ学びのプロセス設計として利用した。
（３）MPコース学生の報告
「とことん自由にMPコースで学んだこと」MPコース4年生
「“自由”に学ぶ」ということについてࠊ入学後に専ᨷ分野を決められるࠊどこの学
部の授業でもᒚ修できると定義しつつࠊそれᨾに「自分のしたいことが分からない」
ことが問題であるとしࠊ「自分で目標を設定する必要性」を強調した。MP2年時に提
ࢵࢡ࡟ධࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࡓࡵࠊ第୍ᮇ 10 月⏕ධ学ᚋ࢔ンケート࡛ࡣ⣙ 3 ศࡢ１
ࡢ学⏕ࡀ࣐ࢵࢳング・トࣛࢵࢡ࡬㛵ᚰࢆ♧ࡋ࡚࠸ࡓࠋ 
 
ᅗ 1 グࣟーࣂル・ࢹ࢕ࢫ࢝ࣂリー・プࣟグ࣒ࣛࡢ࢝リ࣒࢟ࣗࣛ 
 
 
トࣛࢵࢡࢆ㑅ࢇࡔᚋ࡛ࡶ学㒊ᶓ᩿ᆺࡢᒚಟ࡜ⱥㄒ࡛開講ࡉࢀࡿࢹ࢕ࢫ࢝ࣂ
リー⊂⮬ࡢ授ᴗࢆ⮬⏤࡟⤌ࡳྜࢃࡏࡿࡇ࡜ࡶ࡛ࡁࡿࡀࠊ࣐ࢵࢳング・トࣛࢵࢡ
ࢆ㑅ᢥࡋࡓ学⏕ࡣ学㒊Ỵᐃᚋࠊ集中ⓗ࡟ࡑࡢ学㒊ࡢ授ᴗࢆᒚಟࡍࡿࡇ࡜࡟࡞ࡿ
ྍ⬟ᛶࡀ㧗࠸ࠋ2018 年 4 月ධ学第୍ᮇ⏕ࡢධ学๓࢔ンケート࡟࠾࠸࡚ࡶ 10 月
⏕࡜ྠᵝ࡟⣙ 3 ศࡢ１ࡢ学⏕ࡀ࣐ࢵࢳングトࣛࢵࢡ࡬㛵ᚰࢆ♧ࡋ࡚࠸ࡓࠋ 
 
（㸰）教員㸰ࡢሗ࿌ 
ࠕ岡山࠿ࡽୡ⏺࡬：ᅜ㝿ධ学⏕ࡢከᵝᛶ࡜ึ年ᗘ教育ࠖ 
2017 年 10 月ᅜ㝿ධヨ࡛ධ学ࡋࡓ第୍ᮇ⏕ࡢෆヂࡣ 16 ࡢᅜ࡜ᆅᇦ࡛࠶ࡾࠊከ
ᵝᛶࢆ☜ಖ࡛ࡁࡓࠋึ年ᗘ教育࡜ࡋ࡚ࠊከᵝ࡞⫼ᬒ࡜⤒㦂ࢆᣢࡘ学⏕࡟ᑐࡋ࡚
࡝ࡢࡼ࠺࡞ඹ㏻⛉目ࢆㄢࡋ࡚࠸ࡿ࠿ࢆ⤂௓ࡋࡓࠋ2 年㐍⣭᫬ࡲ࡛࡟⮬ࡽࡢ㐍㊰
㑅ᢥࢆࡍࡿ࡟࠶ࡓࡾࠊ඲学ᚲಟ⛉目࡟ຍ࠼࡚ࢹ࢕ࢫ࢝ࣂリーᚲಟ⛉目࡜ࡋ࡚ࠊ
ࠕࢹ࢕ࢫ࢝ࣂリーセ࣑ࢼー࡛ࠖ ࡣ主࡟␗ᩥ໬⌮ゎࠊࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࢫ࢟ルࠊ
ㄢ㢟ศᯒຊࠊࢡリࢸ࢕࢝ル࡟⪃࠼ࡿ⬟ຊࡢ⩦ᚓࠊࠕࢹ࢕ࢫ࢝ࣂリー࢞イࢲンࢫࠖ
࡛ࡣࠕ࣐ࢵࢳング・トࣛࢵࢡࠖ࡜ࠕࢹ࢕ࢫ࢝ࣂリーᑓಟトࣛࢵࢡࠖࡢ⌮ゎࠊྛ
トࣛࢵࢡ࡛学࡭ࡿ学㒊ࠊ学⛉ࠊ授ᴗࡢ᝟ሗᥦ౪ࢆࡋࠊ学ࡧࡢプࣟセࢫタィ࡜ࡋ
࡚฼⏝ࡋࡓࠋ 
 
（３）03 ࢥ ࢫ学⏕ࡢሗ࿌ 
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౪する「MP教養ࢮミ」のクラスがそのために౑われたようだ。またࠊ「自由なMPコー
スだからこそ」得たものとしてࠊ情報収集力・コミュニケーション能力（人⬦づくリࠊ
関心のあるものをアピール）ࠊプレࢮンテーション能力ࠊ国際感覚をあげた。
（４）グローバル・ディスカバリー・プログラム学生の報告
「Discovery Program for Global Learners」
グローバル・ディスカバリー・プログラム第一期生 (2017年10月入学)　
　発表者は半年前に入学したばかりの学生２ྡでࠊ１ྡは子౪の㡭3年間アメリカで
ᬽらしࠊᖐ国後は国内のインターナショナルスクールで教育を受けࠊもう１ྡは海
外から直接日本に␃学したࣚーロッパ系の学生である。２人は入学動機としてプロ
グラムの内容をあげておりࠊ英語と日本語でᒚ修できる授業の柔軟性を高く評価し
ていた。ディスカバリー・プログラムへの期待としてはࠊ「ディスカバリー・プログ
ラムの良さを広めていく」ࠊ「改善点を捉えࠊ多くの人から受け入れてもらえるプロ
グラムにする」ࠊ「医療や保健分野も含んだ広⠊ᅖの科学関連の授業を増やす」ࠊ「他
学部との関わり合いを増やす」があげられた。
２　平成30年度実践報告
「岡山大学における学部横断型学際教育の試み：国際共修の課題とἼ及効果」
（１）MPコース学生１の報告
「MPコースの学生生活と学びそして未来」MPコース2年生
　MPコースの最大の特徴として学部横断型の授業が受けられることをあげࠊその学
びを「横断型」ࠊ「積極的」ࠊ「様々な角度からの学修」としࠊその「強み」はࠊ課題
に対して様々な角度から考える能力を養うことࠊ課題が複㞧化する現代社会を切り
ᣅいていく力とした。一方でࠊ弱点としてはࠊ「選択⫥が多すぎて自分の㐨をኻう可
能性がある」ࠊ「横断的な学習の成果が実感しにくい」ࠊ「就職活動等でアピールしに
くい・評価されにくい」の３点をあげࠊMPコースで培った能力を社会㈉献のために
どのように活かすかࠊ他学部と比較した上での「優఩性」をどのようにアピールす
るか等の疑問をᢞげかけた。
（２）MPコース学生２の報告
「私の学生生活」MPコース4年生 
　様々なことに興࿡があることが入学を志望した動機の1つでありࠊ入学後はその興
࿡に関連する授業をᖜ広くᒚ修しࠊ自分なりに知識を関連づけていった。その過程
で自分が最も強く興࿡を持つ授業ࠊ学部を⤠りࠊどのように卒業テーマを決めていっ
たかを報告した。
（３）グローバル・ディスカバリー・プログラム学生の報告
「多様性への理解とグローバル社会を生きᢤくための実ᡓ型学習」
グローバル・ディスカバリ ・ープログラム第一期生( 2017年10月入学ࠊ2018年4月入学)
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　ディスカバリーは10月入学生と４学入学生で１学年を作るためࠊこのセミナーで
は両グループから参加者をເりࠊ2017年10月入学生１ྡと2018年4月入学生４ྡの有
志がチームで発表した。10月入学生は中学からアメリカでᬽらしていたᖐ国子女でࠊ
4月入学生は全員国内の高校出身者である。入学動機としてࠊ学際的な学びと世⏺か
ら集まる多様な⫼ᬒの学生と共に学ぶ環境をあげࠊ同時にそれらをディスカバリー
の「利点」だと考えていた。入学後まだ半年から1年であるがࠊ「多くの視点で色々
な事が見れるようになった」ࠊ「主体的ࠊ積極的に行動できるようになった」ࠊ「ἑ山
の人々の出会いに感ㅰ」ࠊ「ᅽಽ的に௰がいい」等ࠊ現時点での感想を報告した。現
時点での課題にはゐれていないがࠊኟఇみ中に発表準ഛをしようとしたやる気のあ
る有志５ྡであることやࠊ4月生は新しいグローバル・ディスカバリー・プログラム
の「教育内容や教育改㠉が㨩力的」という理由で出㢪先を選んだ学生が他学部と比
べてᅽಽ的に多いことから（岡山大学アドミッションセンター , 2018)ࠊその㨩力を
実感している表れだと思われる。
（４）教員１の報告
「国際共修の課題とἼ及効果」
　グローバル・ディスカバリ・プログラムに2017年10月入学ࠊ2018年4月入学ࠊ2018
年10月入学によってࠊ22の国・地域から集まった87ྡの学生が共に学ぶ多様性に富
むグローバル・プログラムとなったがࠊ語学力ࠊ基礎学力ࠊ文化的な学習スタイル
の違い等も課題も見えてきた。同時にこのようなグローバルな学生が日本の大学生
と共に４年間学部教育を受けるという学修環境が大学内外に良ዲなἼ及効果をもた
らしていることもわかった。
（５）教員２の報告
「学部横断型学際教育の試み」
　MPコースࠊディスカバリー・プログラムはどちらも学部・学科のᯟにとらわれな
いࠊ自由な学びを提౪しているとされるがࠊ各学部との情報交換で学部横断型ᒚ修
の問題点が明らかになってきた。まずࠊ卒業研究受け入れ学部は各分野の基礎教育
の上に成り立つためࠊ一定の講義ᒚ修が必要となりࠊ自由に講義を選ぶことは難し
い。各学部の学生と同等の学力や日本語能力がなければࠊ講義についていくことが
できずࠊ結果的に受け入れを認められなくなる可能性もある。さらにディスカバリー
生は入学後1年で進路を選ぶ必要がありࠊマッチングトラック希望者は卒業研究の実
施学部も決定しなければならずࠊそれまでに受け入れ学部が学生の基礎学力と語学
力を見極めるのは時間的に困難となる。
　卒業研究については実質的には指導教員の専門ࠊあるいはそれに近い分野での卒
業研究テーマのみが指導可能となるためࠊ学際領域や複合領域を最初から目指すの
は難しい。もし学生が学際的な卒業研究を目指す場合ࠊどの学部・どの教員が指導
できるのかࠊ複数学部に㊬る卒業研究が可能なのか等を見極める必要もある。௬に
それが可能となった場合はࠊ各学部の協力が不可欠となりࠊアドバイジングも難し
くなることが懸念される。
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　新しいグローバル・ディスカバリー・プログラムの学生が入学しࠊ高年次生が増
えるにつれ新たな課題に直面することは推測できるがࠊ同時に「各学部・全学センター
教員提౪によるࠊ教養教育科目への英語講義の増加」ࠊ「ディスカバリー教員の英語
による講義への他学部生の受講ࠊ意識変化のきっかけ」ࠊ「高校や社会の新しい要望
に対してࠊ機動的に対応可能な新しい教育プログラム提౪」等ࠊ様々なἼ及効果も
報告された。
　次に発表の中で⤂介されたMPコース卒業生へのアンケートから「学部横断型で感
じたこと」の部分を᥀り下げࠊMP生が1年生全員に行ったアンケート結果と合わせて
岡山大学の学際教育を学生の視点から考察する。
３　MPコース学生のアンケート調査結果
　平成28年度MPコース卒業生（第㸶期生）と平成29年度MPコース卒業生（第㸷期生）
を対象に行なったアンケートの回答からࠊMPコースを４年間経験した学生が学部横
断型の学際教育に対してどう思っているかを検証するためࠊ以下の２つの質問の回
答にὀ目した。
質問２「マッチングプログラムコースの不満・満足に思うことࠊ今後の課題等」
質問３「マッチングプログラムコースならでは」と思うこと
　回答は全て自由記㏙式であったがࠊ学生の回答はどちらも主にᒚ修と交流につい
てのものが大半を༨めておりࠊ学部横断型の学際教育はᒚ修と交流においてコイン
の表と⿬のようなഃ面があることがわかる。これらの学生の回答はࠊMPコースの長
所と短所を示唆しているといえる（表１）。
࡟ཷࡅධࢀ学㒊ࡀ学⏕ࡢᇶ♏学ຊ࡜ㄒ学ຊࢆぢᴟࡵࡿࡢࡣ᫬㛫ⓗ࡟ᅔ㞴࡜࡞ࡿࠋ 
 ༞ᴗ◊✲࡟ࡘ࠸࡚ࡣ実㉁ⓗ࡟ࡣᣦᑟ教員ࡢᑓ㛛ࠊ࠶ࡿ࠸ࡣࡑࢀ࡟㏆࠸ศ野࡛
ࡢ༞ᴗ◊✲ࢸー࣐ࡢࡳࡀᣦᑟྍ⬟࡜࡞ࡿࡓࡵࠊ学㝿㡿ᇦࡸ」ྜ㡿ᇦࢆ᭱ึ࠿ࡽ
目ᣦࡍࡢࡣ㞴ࡋ࠸ࠋࡶࡋ学⏕ࡀ学㝿ⓗ࡞༞ᴗ◊✲ࢆ目ᣦࡍሙྜࠊ࡝ࡢ学㒊・࡝
ࡢ教員ࡀᣦᑟ࡛ࡁࡿࡢ࠿ࠊ」ᩘ学㒊࡟㊬ࡿ༞ᴗ◊✲ࡀྍ⬟࡞ࡢ࠿➼ࢆぢᴟࡵࡿ
ᚲ要ࡶ࠶ࡿࠋ௬࡟ࡑࢀࡀྍ⬟࡜࡞ࡗࡓሙྜࡣࠊྛ学㒊ࡢ༠ຊࡀ୙ྍḞ࡜࡞ࡾࠊ
࢔ࢻࣂイࢪングࡶ㞴ࡋࡃ࡞ࡿࡇ࡜ࡀᠱᛕࡉࢀࡿࠋ 
 ᪂ࡋ࠸グࣟーࣂル・ࢹ࢕ࢫ࢝ࣂリー・プࣟグ࣒ࣛࡢ学⏕ࡀධ学ࡋࠊ㧗年ḟ⏕
ࡀቑ࠼ࡿ࡟ࡘࢀ᪂ࡓ࡞ㄢ㢟࡟┤㠃ࡍࡿࡇ࡜ࡣ᥎ ࡛ࡁࡿࡀࠊྠ᫬࡟ࠕྛ学㒊・
඲学センター教員ᥦ౪࡟ࡼࡿ 教㣴教育⛉目࡬ࡢⱥㄒ講⩏ࡢቑຍ ࠖࠊࠕࢹ࢕ࢫ࢝
ࣂリー教員ࡢⱥㄒ࡟ࡼࡿ講⩏࡬ࡢ௚学㒊⏕ࡢཷ講ࠊព㆑ኚ໬ࡢࡁࡗ࠿ࡅ ࠖࠊࠕ㧗
ᰯࡸ社会ࡢ᪂ࡋ࠸要ᮃ࡟ᑐࡋ࡚ࠊᶵືⓗ࡟ᑐᛂྍ⬟࡞᪂ࡋ࠸教育プࣟグ࣒ࣛᥦ
౪ࠖ➼ࠊᵝࠎ࡞Ἴཬຠᯝࡶሗ࿌ࡉࢀࡓࠋ 
 ḟ࡟発⾲ࡢ中࡛⤂௓ࡉࢀࡓ 03 ࢥーࢫ༞ᴗ⏕࡬ࡢ࢔ンケート࠿ࡽࠕ学㒊ᶓ᩿ᆺ
࡛ឤࡌࡓࡇ࡜ࠖࡢ㒊ศࢆ᥀ࡾୗࡆࠊ03 ⏕ࡀ 1 年⏕඲員࡟行ࡗࡓ࢔ンケート⤖ᯝ
࡜ྜࢃࡏ࡚岡山大学ࡢ学㝿教育ࢆ学⏕ࡢどⅬ࠿ࡽ⪃ᐹࡍࡿࠋ 
 
３ 03 ࢥーࢫ学⏕ࡢ࢔ンケートㄪ査⤖ᯝ 
平成 28 年ᗘ 03 ࢥーࢫ༞ᴗ⏕（第㸶ᮇ⏕）࡜平成 29 年ᗘ 03 ࢥーࢫ༞ᴗ⏕（第
９ᮇ⏕）ࢆᑐ㇟࡟行࡞ࡗࡓ࢔ンケートࡢᅇ⟅࠿ࡽࠊ03 ࢥーࢫࢆ４年㛫⤒㦂ࡋࡓ
学⏕ࡀ学㒊ᶓ᩿ᆺࡢ学㝿教育࡟ᑐࡋ࡚࡝࠺ᛮࡗ࡚࠸ࡿ࠿ࢆ᳨ドࡍࡿࡓࡵࠊ௨ୗ
ࡢ㸰ࡘࡢ㉁ၥࡢᅇ⟅࡟ὀ目ࡋࡓࠋ 
 
㉁ၥ㸰ࠕ࣐ࢵࢳングプࣟグ࣒ࣛࢥーࢫࡢ୙‶・‶㊊࡟ᛮ࠺ࡇ࡜ࠊ௒ᚋࡢㄢ㢟➼ࠖ 
㉁ၥ３ࠕ࣐ࢵࢳングプࣟグ࣒ࣛࢥーࢫ࡞ࡽ࡛ࡣࠖ࡜ᛮ࠺ࡇ࡜ 
 
ᅇ⟅ࡣ඲࡚⮬⏤グ㏙式࡛࠶ࡗࡓࡀࠊ学⏕ࡢᅇ⟅ࡣ࡝ࡕࡽࡶ主࡟ᒚಟ࡜஺ὶ࡟
ࡘ࠸࡚ࡢࡶࡢࡀ大༙ࢆ༨ࡵ࡚࠾ࡾࠊ学㒊ᶓ᩿ᆺࡢ学㝿教育ࡣᒚಟ࡜஺ὶ࡟࠾࠸
࡚ࢥインࡢ⾲࡜⿬ࡢࡼ࠺࡞ഃ㠃ࡀ࠶ࡿࡇ࡜ࡀࢃ࠿ࡿࠋࡇࢀࡽࡢ学⏕ࡢᅇ⟅ࡣࠊ
03 ࢥーࢫࡢ長ᡤ࡜▷ᡤࢆ♧၀ࡋ࡚࠸ࡿ࡜࠸࠼ࡿ（⾲１）ࠋ 
 
⾲ 1 03 ࢥーࢫ༞ᴗ⏕࢔ンケート⤖ᯝ（平成 28 年ᗘࠊ29 年ᗘ） 
 長ᡤ ▷ᡤ 
ᒚಟ z 学㒊ᶓ᩿ࡢ学⩦（௚学㒊ࠊ
ከศ野ࡢ授ᴗ） 
z ⮬⏤࡟・ዲࡁ࡞ࡼ࠺࡟学࡭
ࡿ 
z ࡝ࡢࡼ࠺࡞⤒㦂ࡶྲྀࡾ⤌
ࡵࡿ⎔ቃ 
z ᫬㛫๭ࡢ⤌ࡳ᪉࡜⛣ື᫬㛫 
z ࢃ࠿ࡾ࡙ࡽ࠸（᝟ሗཷࠊ 講᪉ἲ）
z ᒚಟ࡛ࡁࡿ授ᴗࡸ◊✲ᐊࡀไ
㝈ࡉࢀࡿ 
஺ὶ z ௚学㒊・ከศ野ࡢே࡜会࠼
ࡿ 
（ฟ会࠸ࠊ஺཭ࠊ่⃭） 
 
z ௚学㒊࠿ࡽࡢᏙ❧（཭㐩ࡀ࡛ࡁ
࡞࠸ࠊ⁐ࡅ㎸ࡵ࡞࠸） 
z ⦪ࡢࡘ࡞ࡀࡾࡀ࠶ࡲࡾ࡞࠸ 
z ᶓࡢࡘ࡞ࡀࡾ  
z 3 年⏕௨㝆࡛ࡣ஺ὶࡀᑡ࡞࠸ 
z 03 ⏕ྠኈࡢࡘ࡞ࡀࡾࡀⷧ࠸ 
 
03 ⏕ࡀぢࡓ学㒊ᶓ᩿ᆺࡢⰋࡉࡣࠊᅾ学中࡟ᵝࠎ࡞学㒊࡛⮬⏤࡟授ᴗࢆᒚಟ࡛
ࡁࡿࡓࡵࠊከ᪉㠃࠿ࡽ学࡭ࠊ≀事ࢆከゅⓗ࡟ぢࡽࢀࡿࡼ࠺࡟࡞ࡾࠊⰍࠎ࡞学㒊・
ศ野࡛ࡢከ㠃ⓗ࡞ฟ会࠸ࠊ஺ὶࠊࡘ࡞ࡀࡾࡀ࡛ࡁࠊࡉࡲࡊࡲ࡞่⃭ࢆཷࡅࡽࢀ
ࡿ࡜ࡲ࡜ࡵࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࠋ୍᪉࡛ࠊࡇࡢ⮬⏤࡞ไᗘࡣ大㔞ࡢ᝟ሗࡢ中࠿ࡽ⮬
ศ࡛ᚲ要࡞᝟ሗࢆ᥈ࡋࠊ⮬ศࡀᒚಟࡋࡓ࠸授ᴗࢆࠊ⮬ศࡢ㒔ྜࡢ࠸࠸᫬㛫࡟ධ
ࢀ࡚࠸ࡃ࡜࠸࠺ࠊ௚学㒊ࡢ学⏕ࡀࡋ࡞ࡃ࡚ࡶ࠸࠸᫬㛫ࡀ࠿࠿ࡿసᴗࢆࡍࡿࡇ࡜
࡟࡞ࡾࠊࡇࡢプࣟセࢫࢆ大ኚࡔ࡜ឤࡌࡿ学⏕ࡀ࠸ࡿࡇ࡜ࡶࢃ࠿ࡿࠋࡲࡓࠊ実㉁
ⓗ࡟ࡣ඲࡚ࡢ授ᴗࡀ⮬⏤࡟ྲྀࢀ࡞࠸ไ⣙ࢆṧᛕ࡟ᛮࡗ࡚࠸ࡿࡼ࠺ࡔࠋ 
᭱ࡶὀどࡍ࡭ࡃࡣࠊ஺ὶࡢ㉁࡛࠶ࡿࠋ学㒊ᶓ᩿ᆺᒚಟ࡟ࡼࡾேⓗ஺ὶࡢᖜࡀ
ᗈࡀࡗࡓࡢࡣ࠸࠸࡜ᛮࡗ࡚࠸ࡿࡀࠊࡑࡢࡘ࡞ࡀࡾࡀᮇᚅࡋࡓ࡯࡝῝ࡃ࡞ࡽ࡞࠸
ࡇ࡜ࡀఛ࠼ࡿࠋࡋ࠿ࡶࠊࡑࢀࡀ௚学㒊ࡢࡳ࡞ࡽࡎࠊ03 ෆ࡛ࡶྠࡌഴྥࡀ࠶ࡿࡼ
࠺ࡔࠋ学⾡教育セ࣑ࢼー࡛発⾲ࡋࡓ௚大学ࡢ学⏕ࡓࡕ࠿ࡽࡶྠࡌ⤒㦂ㄯࡢሗ࿌
ࡀ࠶ࡾࠊࡇࡢၥ㢟ࡣ௒ᚋ学㝿教育ࢆ行ࡗ࡚࠸ࡿ大学ࡀᨵၿ࡟ྥࡅ࡚ྲྀࡾ⤌ࡴ࡭
ࡁ大ࡁ࡞ㄢ㢟ࡔ࡜࠸࠼ࡼ࠺ࠋ 
ࡲࡓࠊ03 ᅾᰯ⏕ࡀᙜึ 031 年⏕ࢆᑐ㇟࡟行ࡗࡓ࢔ンケート⤖ᯝ࡛ࡶ岡山大
学࢟ࣕンࣃࢫ࣐࢞ࢪン, 2018ࠊ⾲１࡜ఝࡓᅇ⟅ࡀぢࡽࢀࡿࠋࡲࡎࠊ03 ࢥーࢫ
࡛ࡼ࠿ࡗࡓࡇ࡜࡜ࡋ࡚ࠕ࠸ࢁࢇ࡞࡜ࡇࢁ࡟行ࡅࡿ ࠖࠊࠕࡳࢇ࡞㐪ࡗ࡚࠸࠸ࡀᙜࡓ
ࡾ๓ ࠖࠊࠕ03 ෆࡢேࡣ඲員௰Ⰻࡃ࡛ࡁࡿࠖ➼ࢆ࠶ࡆࡓࠋ03 ࢥーࢫ࡟ࡣᵝࠎ࡞タイ
プࡢ学⏕ࡀᅾ⡠ࡋࠊࠕከศ野ᶓ᩿ᆺ 03 ࠖࠊࠕ୍ᴟ集中ᆺ 03 ࠖࠊࠕ㐠ືᆺ 03 ࠖࠊࠕⱁ⾡
ᆺ 03 ࠖࠊࠕᅜ㝿ᆺ 03ࠖ➼ࠊᅾ⡠ேᩘࡀᑡ࡞࠸࡞ࡀࡽࡶࠕࡳࢇ࡞㐪ࡗ࡚࠸࠸ࡀᙜ
ࡓࡾ๓ࠖ࡜ឤࡌࡽࢀࡿࡼ࠺࡟学⏕ࡣ⊂⮬ࡢ学⏕⏕άࢆࠕ⮬ศ࡛ࠖసࡗ࡚ࡁࡓࡇ
࡜ࡀࢃ࠿ࡿࠋ㏫࡟ࠊ03 ࡢࡼࡃ࡞࠿ࡗࡓࡇ࡜࡜ࡋ࡚ࠕ授ᴗࡢ⟶⌮ ࠖࠊࠕពእ࡜཭㐩
ࡀ࡛ࡁ࡟ࡃ࠸ ࠖࠊࠕ行ࡗ࡚࠸ࡿ学㒊࡛⁐ࡅ㎸ࡵ࡞࠸ ࢆࠖ࠶ࡆ࡚࠸ࡓࠋ１年⏕ࡣࠕ03
ෆࡢேࡣ඲員௰Ⰻࡃ࡛ࡁࡿ ࠖࡔࡗࡓࡀࠊ༞ᴗ⏕ࡀࠕ03 ⏕ྠኈࡢࡘ࡞ࡀࡾࡀⷧ࠸ࠖ
࡜ឤࡌࡓࡇ࡜࠿ࡽࠊ03 ෆࡢ஺ὶࡣ㧗年᫬࡟࡞ࡗ࡚行ࡃ࡟ࡘࢀᕼⷧ࡟࡞ࡗ࡚࠸ࡃ
ࡇ࡜ࡀ᥎ ࡛ࡁࡿࠋࡑࢀࡣࠊ௚学㒊ᒚಟࡀ㐍ࡳࠊ03 ⏕ࡀࡑࢀࡒࢀࡢ学㒊࡛༞ᴗ
◊✲ࢆ行࠺ࡓࡵࠕ03ࠖ࡜࠸࠺ᡤᒓࡀᙉࡃឤࡌࡽࢀ࡞ࡃ࡞ࡿ࠿ࡽ࠿ࡶࡋࢀ࡞࠸ࠋ
ࡲࡓࠊࠕ࠶࡞ࡓ࡟࡜ࡗ࡚ࡢ 03 ࢥーࢫ࡜ࡣ㸽 ࡢࠖ㉁ၥ࡟ᑐࡋ࡚ࡣࠊࠕಶᛶ ࠖࠊࠕIreedom 
oI Ireedomࠖ࡜⮬⏤ࡸಶࢆ⫯ᐃⓗ࡟ᤊ࠼ࡿ学⏕ࡶ࠸ࢀࡤࠊࠕ㐣㓞࡞ࢥーࢫࠖ࡜ⱞ
ࡋࡉࢆッ࠼ࡿ学⏕ࡶ࠸ࡓࠋࠕ࠺ࡲࡃ฼⏝࡛ࡁࡓࡽ㍤ࡅࡿࡋࠊࡁࡕࢇ࡜⪃࠼࡞࠸࡜
ไᗘ࡟ࡘࡪࡉࢀࡿ ࡜ࠖ⮬⏤࡞ 03 ࢥーࢫࡢ光࡜ᙳࢆึ年ᗘ࡛ࡍ࡛࡟ឤࡌྲྀࡗࡓ学
⏕ࡀ࠸ࡓࡇ࡜ࡶ㠀ᖖ࡟⯆࿡῝࠸ࠋ 
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　MP生が見た学部横断型の良さはࠊ在学中に様々な学部で自由に授業をᒚ修できる
ためࠊ多方面から学べࠊ物事を多角的に見られるようになりࠊ色々な学部・分野で
の多面的な出会いࠊ交流ࠊつながりができࠊさまざまな่⃭を受けられるとまとめ
ることができる。一方でࠊこの自由な制度は大量の情報の中から自分で必要な情報
を探しࠊ自分がᒚ修したい授業をࠊ自分の都合のいい時間に入れていくというࠊ他
学部の学生がしなくてもいい時間がかかる作業をすることになりࠊこのプロセスを
大変だと感じる学生がいることもわかる。またࠊ実質的には全ての授業が自由に取
れない制⣙をṧ念に思っているようだ。
　最もὀ視すべくはࠊ交流の質である。学部横断型ᒚ修により人的交流のᖜが広がっ
たのはいいと思っているがࠊそのつながりが期待したほど深くならないことがఛえ
る。しかもࠊそれが他学部のみならずࠊMP内でも同じ傾向があるようだ。学術教育
セミナーで発表した他大学の学生たちからも同じ経験談の報告がありࠊこの問題は
今後学際教育を行っている大学が改善に向けて取り組むべき大きな課題だといえよ
う。
　またࠊMP在校生が当初MP1年生を対象に行ったアンケート結果でも(岡山大学キャ
ンパスマガジン, 2018)ࠊ表１と似た回答が見られる。まずࠊMPコースでよかったこ
ととして「いろんなところに行ける」ࠊ「みんな違っていいが当たり前」ࠊ「MP内の人
は全員௰良くできる」等をあげた。MPコースには様々なタイプの学生が在籍しࠊ「多
分野横断型MP」ࠊ「一極集中型MP」ࠊ「㐠動型MP」ࠊ「芸術型MP」ࠊ「国際型 MP」等ࠊ在籍
人数が少ないながらも「みんな違っていいが当たり前」と感じられるように学生は
⊂自の学生生活を「自分で」作ってきたことがわかる。㏫にࠊMPのよくなかったこ
ととして「授業の管理」ࠊ「意外と友達ができにくい」ࠊ「行っている学部で⁐け㎸め
ない」をあげていた。１年生は「MP内の人は全員௰良くできる」だったがࠊ卒業生
が「MP生同士のつながりがⷧい」と感じたことからࠊMP内の交流は高年時になって
行くにつれ希ⷧになっていくことが推測できる。それはࠊ他学部ᒚ修が進みࠊMP生
がそれぞれの学部で卒業研究を行うため「MP」という所ᒓが強く感じられなくなる
からかもしれない。またࠊ「あなたにとってのMPコースとは㸽」の質問に対してはࠊ「個
性」ࠊ「freedom of freedom」と自由や個を肯定的に捉える学生もいればࠊ「過㓞なコー
ス」と苦しさをッえる学生もいた。「うまく利用できたら㍤けるしࠊきちんと考えな
いと制度につぶされる」と自由なMPコースの光と影を初年度ですでに感じ取った学
生がいたことも非常に興࿡深い。
４　グローバル・ディスカバリー・プログラム第一期生のᒚ修傾向
　グローバル・ディスカバリー・プログラムの学際教育はMPコースよりさらに複㞧
になっている。ディスカバリー生はࠊ1年後にMPコースのような学部横断型のマッチ
ング・トラックと主に英語だけで学ぶディスカバリー専修トラックのどちらかを選
ぶがࠊどちらのトラックに進んでも他のトラックで提౪される授業をᒚ修すること
ができࠊMPよりさらにᒚ修可能な授業の選択⫥が増えるためࠊ時間割ࠊスケジュールࠊ
ᒚ修パターンもさらに複㞧になりうる。さらにはMPコースにはなかった「言語」と
いう新しい要因も加わりࠊ取りたい授業が自由に取れなくなる可能性が以前より高
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くなることもわかってきた。
　例えばࠊ第一期10月入学生の入学後のアンケート調査(31ྡ)ではࠊマッチング・
トラックに興࿡を示した学生は⣙3分の１でࠊ２年時での本調査では29ྡ中の10ྡと
なった。人数的にはほぼ同じだがࠊ実際の学生はかなり入れ᭰わっておりࠊ希望と
現実が一⮴しないこともわかった。そのうちࠊ英語だけで学修できる㎰学部以外に
進むのは工学部が２ྡࠊ経済学部が２ྡだがࠊ4人とも他学部ᒚ修は受け入れ学部の
授業のみࠊまたはほぼそれに近くࠊ現時点では学際性が非常にⷧい「一極集中型」
のᒚ修パターンだがࠊ卒業研究受け入れ学部の᮲௳であればその学部の要௳を満た
すᒚ修をしなければいけない。㏫にࠊディスカバリー専修トラックに進んだ学生の
方が学際教育的なᒚ修パターンを取っておりࠊ特に日本語能力が高い学生は主にディ
スカバリーが提౪する英語での授業を取りつつࠊ他学部の授業にも少しずつᣮᡓし
ている。
　4月入学生の進路は現在希望調査中であるがࠊ日本国内の高校出身者が多いためMP
生と似たパターンになると予測できる。4月入学生は日本語ができるため10月生と比
べࠊ学際性が高い「多分野横断型」が多くなることが予測できるがࠊ最初から目標
が明確で自分がやりたいことを⤠っている学生は「一極集中型」にもなりうる。またࠊ
マッチング・トラックに進んだ学生はࠊ主に卒業研究をする学部での授業を取りな
がらࠊディスカバリーが提౪する英語での授業を取り続けるという学際教育を実現
する可能性もある。
Ⅳ　考察՝題ղܾに向けて
１　ᒚ修についての対⟇
　高校生活と大学生活には様々な違いがありࠊ中でも大学入学したばかりの1年生は
時間割や授業ᒚ修の自己責任に関する㡯目で困難を感じることが多いと報告されて
いる（原田・ụ谷・松井・望月,2018)。したがってࠊ学部横断型プログラムを経験
する学生のᒚ修についての問題点はできるだけ早い段階で対⟇を取る必要がある。
グローバル・ディスカバリー・プログラムの学生にはࠊ担任の他にアカデミック・
アドバイザーが全員につきࠊさらに海外から直接Ώ日した␃学生には学生チューター
がつきࠊこれに事務ᐊ職員の支援を加えた体制でᒚ修に関する情報提౪やアドバイ
スができる体制をとっている。またࠊ第二期生ࠊ三期生が入学する際には実際に経
験のある先輩に相談しࠊᒚ修Ⓩ録のアドバイスをもらうこともできࠊプログラム内
の⦪の交流を深めることもできる。ㄡ１人として同じ時間割がない自由なᒚ修Ⓩ録
になるがࠊある程度のガイドラインさえ理解できれば大きく戸ᝨうことはないであ
ろう。プログラムとしてはࠊそのガイドラインをできるだけ明確にしࠊ学生にわか
りやすく記㏙しࠊ簡༢に必要な情報を探せるよう教務関連の㈨ᩱやオリエンテーショ
ンの方法等を改善していかなければならない。そしてࠊそれを日本語と英語の両言
語で行う必要がある。
　他学部の受け入れ᮲௳や制⣙については学部間の話し合いや⏦し合わせが必要と
なりࠊ解決には時間がかかるがࠊ制⣙があることを予め学生に࿘知させることで心
理的なダメージを軽減しࠊ問題解決の時間を節⣙することは可能である。
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２　交流についての対⟇
　日本の大学生が対象の前㏙の調査（原田他, 2018）では生活に関する㡯目が問題
とされなかったがࠊ海外から来て初めて１人で日本で生活するグローバル・ディス
カバリー・プログラムの学生にはࠊかえってこの㡯目群の方が困難を示す確率が高
くࠊそれが学業に影響を及ぼすこともあろう。その意࿡でもࠊプログラム内の横と
⦪の交流はどちらも非常に重要となる。グローバル・ディスカバリー・プログラム
に第一期生が入った半年後にはࠊ学生がいつでも利用できる学生ラウンジが完成しࠊ
「࣍ームルーム」的なスペースを作りࠊ学生の交流の場となっている。またࠊGlobal 
Discovery Program Student Association (GDPSA)と呼ばれる生ᚐ会的な組織を作りࠊ
役員を選出しࠊ学生のための学生による活動を行なっているのも学生間の交流を深
めることに㈉献している。
　グローバル・ディスカバリー・プログラムの横の交流についての課題は10月生と4
月生のつながりであるがࠊディスカバリーの必修科目で両グループΰ合のクラスを
作るࠊ学生チューターとして10月生と4月生をペアにするࠊGDPSAの活動に参加する
等の方法で対応している。お互いの言語力の違いで交流が深くできない場合もありࠊ
それは言語力強化によりある程度は解決できると考えられるがࠊ異文化理解や多文
化間共修の体験を増やすことで徐々に改善されるであろう。
　他学部でのᏙ立についてはࠊクラブやサークルに入っている学生は授業外で他学
部生との交流を深めているがࠊ授業内での交流はまだ解決されておらずࠊ今後の課
題である。特に100人༢఩の座学式講義ではࠊクラスメートと話す機会がなくࠊ講義
が理解できなくても質問する友達がいないࠊ先生にも質問しにくいと報告されてい
る。結果的にディスカバリーの学生同士で㞄に座りࠊ他学部の学生との交流が生ま
れにくい状態を作っている。ただしࠊ外見ですぐ␃学生だとわかる学生の場合はࠊ
EPOK等で␃学からᖐ国した日本人学生から話しかけられたりࠊ上⣭英語のクラスメー
トと同⣭生になったりする時もありࠊ交流がഅ↛に深まるケースもある。
３　アカデミック言語教育と学際教育の促進に向けて
　ディスカバリーのようなグローバルなプログラムではࠊ言語がቨとなって学際教
育を㜼むことがあることもわかってきた。一方でࠊ海外生の中にはࠊ日本語能力が
まだ発展㏵上であっても他学部で他の日本人大学生と一緒に学ぶことを希望する学
生も多くࠊ二年時に進むトラックに関係なく学部横断型の学際教育にᣮᡓしている。
このような学生の学びを支援するためࠊ「アカデミック・ジャパニーズ・トレーニン
グI, II」というコースを新たに作りࠊ各学生を個別に指導・支援しながら学内の色々
な学部での授業ᒚ修を促進する対⟇も進めている。同様にࠊ他学部の授業を中心に
ᒚ修する学生が英語で提౪されるディスカバリーの授業にも積極的にᣮᡓできるよ
うアカデミック英語の授業も増やす予定である。どちらの言語も担当教員は担任ࠊ
言語アドバイザーをව任しているディスカバリー専任教員であるためࠊ学生の相談
窓ཱྀとして情報共有しやすい立場にありࠊ問題点に気づきࠊ㎿㏿に対応できる利点
もある。
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　アカデミックレベルの言語力向上により言語のቨが低くなりࠊ他学部ᒚ修ࠊトラッ
クを㉸えたᒚ修が促進できるがࠊ同時に学生間の交流が深まることも期待できる。
このような多角的な取り組みによりࠊ今後１㸮月生ࠊ４月生がどのような学際教育
を展開していくのか⦪断的な調査を行いࠊ学生たちが自由で柔軟な学際プログラム
の制度をよく理解しࠊ「きちんと考えてࠊうまく利用してࠊ㍤ける」よう指導・支援
していくため方法を発見していきたい。
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খ学ߍཧՊに͓けるतۀվળのࢼΈ
−学शࢦಋΛॆ࣮ͤ͞るͨめのల開ྫ−
山㷂　光洋※１
　平成29年３月に公示された学習指導要領の理科は，問題解決の活動を඘実し，日常生活や社会と
の関連を重視する方向で検討したとされているが，問題解決の活動を඘実させるための具体的な方
法は授業者に委ねられているという༳象が強い。かねてより，小学校の理科の授業では，観察，実
験を行うことが目的化され，形式的な問題解決になっているという指摘がある。経験の浅い教師や
理科の学習指導に苦手意識を持つ教師にとって，授業改善を行うためには，その前提となる問題解
決の過程を踏まえた授業を行うための課題を解決する必要がある。本稿では，第５学年「電流がつ
くる☢力」を基に，༢元展開や１༢఩時間の授業の流れ等を授業者自身が考え，ุ断することを通
して，理科の学習指導に必要な知識・技能，経験を⵳積していくための授業実践を支援できるよう
作成，検討した㈨ᩱを報告する。
キーワード：小学校理科，授業改善，観察・実験，教材，授業構成
※１ 岡山大学教師教育開発センター
Ⅰ　খ学ߍ学शࢦಋ要ྖཧՊにࣔ͞Εͨतۀվળ
　平成29年３月に公示された新しい学習指導要領の理科は，「小学校理科で育成を目
指す㈨質・能力を育む観点から，自↛に親しみ，見通しをもって観察，実験などを
行い，その結果を基に考察し，結論を導きだすなどの問題解決の活動を඘実した。
また，理科を学ぶことの意義や有用性の実感及び理科への関心を高める観点から，
日常生活や社会との関連を重視する方向で検討」されたものであることが，同年㸴
月に公開された小学校学習指導要領解説理科編の「第１章　総説」で㏙べられている。
自↛の事物・現象についての理解と観察，実験などに関する基本的な技能，問題解
決の力，自↛を愛する心情や主体的に問題解決しようとする態度等の㈨質・能力を
育成することや，理科を学ぶことの意義や有用性の実感及び理科への関心を高める
ことは必要だが，問題解決の活動の඘実や日常生活や社会との関連の重視のために，
これまでの学習指導とどこをどう変えればよいのか，戸ᝨいを感じる教師もいるだ
ろう。新たに఩置付けられた「理科の見方・考え方」や，学年ごとに定義し直され
た「問題解決の力」は，求められていることは分かるが，改ゞして඘実させた問題
解決の活動や重視した日常生活や社会との関連とどのように関係しているのかを読
み取ることは難しい。
　小学校理科における問題解決の過程は，今回改ゞされた学習指導要領の解説でጞ
めて示されたわけではなく，現行の小学校学習指導要領解説理科編（平成20年㸴月）
にも例示されており，それ以前からも重視されていた。
　平成20年の解説では，検証計⏬の立案が実験・観察などの計⏬や方法として，観察，
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実験についての解説で
ゐれられており，言ⴥ
の違いはあるが，両者
は同じと考えてよい。
　では，「問題解決の
活動を඘実した」とは
どういうことなのか。
平成29年の解説の「第
２章　各学年の目標及
び内容」や「第４章　
指導計⏬の作成と内容
の取ᢅい」で，指導内
容ごとの活動内容や
「主体的・対話的で深い学び」を実現するための授業改善の視点は示されているもの
の，実際に授業を行うことを考えると，問題解決の活動を඘実させるための具体的
な方法は授業者に委ねられているという༳象である。かねてより，小学校の理科の
授業では，観察，実験を行うことが目的化され，形式的な問題解決になっていると
いう指摘があった。「問題解決の活動を඘実した」とされているのは，そうした指摘
への対応と捉えることもできる。小学校で例示された問題解決の過程を踏まえた授
業が行われてこなかったとしたら，その原因を踏まえた授業改善を行わなければ，
いくら活動内容や授業改善の視点を示しても，現状が大きく変わるとは考えにくい。
Ⅱ　問題ղܾのաఔΛ౿ま͑ͨतۀの՝題
　今回の学習指導要領は，例示された㸵つの問題解決の過程を前提としている。理
科の学習指導に対して経験の浅い教師や理科の学習指導に苦手意識をもつ教師は，
この問題解決の過程にἢって授業を展開しようと努力する。しかし，定められた内
容を指導するのに，この㸵つの問題解決の過程一つ一つが児❺の学習活動として常
に成立するだろうか。多くの知識や経験をもたない児❺が学習するのだから，疑問
を抱かない内容や，௬説の立てられない問題，発想できない観察，実験の計⏬，実
施できない観察，実験，合理的でない結果の処理，考察しても導出できない結論が
あってもᬑ通である。できないときは，教師が提案し，次の機会にできるよう指導
すべきで，児❺の学習活動にならなかったり，児❺の学習活動にするまでもなかっ
たりする場合もあるだろう。主体的に問題解決する態度を養うといっても，児❺に
任せた方がよい問題解決の過程もあれば，任せることが難しい問題解決の過程もあ
る。経験の浅い教師や苦手意識をもつ教師は，そのุ断が難しい。決められた問題
解決の過程を通過させることにエネルࢠーをὀぐことになり，形㧁化した問題解決
として問題視されることになる。ุ断するためには，授業実践を通して学習指導に
必要な知識・技能，経験を⵳積していく必要がある。しかし，現在の教育現場には
知識・技能，経験を⵳積しいくい状況がある。➹者がかかわった初任者を対象とし
た研修会では，参加した初任者のうち，３年生以上の学年を担任しているのは56㸣，
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খ学ߍཧՊに͓けるतۀվળのࢼΈ　−学शࢦಋΛॆ࣮ͤ͞るͨめのల開ྫ−
理科を指導している教師は26㸣であった。理科の授業を担当する教師がおり，若い
担任が理科の学習指導を行っていない学校も⌋しくない。理科の知識・技能を有し
た一部の教師が理科の授業を担当すると理科教育が඘実するように思われるかも知
れないが，やがて経験豊かな教師は教育現場を離れ，それまで理科の学習指導を行っ
たことのない教師が授業を担当することになる。そのときになって，理科の学習指
導に必要な知識・技能，経験の⵳積がないことを責めても遅い。
　一方，問題解決の過程を踏まえた学習指導を行う場合，総合的な学習のように１
つの課題をある程度の期間を通して探究していく学習もあれば，多くの授業のよう
に１༢఩時間で完結する学習もある。理科の学習指導で求められている問題解決の
過程は，どの程度の大きさを前提としているのだろう。㣫育・᱂培をకう指導内容
を㝖けば，小学校の理科の授業の多くは，１༢఩時間で問題が解決するものが多く，
45分で㸵つの過程全ての学習活動を同等に行うことは困難である。その時間で重視
する問題解決の過程とその学習活動をุ断するのは，児❺の学習経験や学習状況等
を知る授業者ということになる。
　また，児❺が指導内容を理解していく㐨➽や児❺が実施する観察，実験の難易度，
得られる結果によっても具体的な学習活動の場面構成や必要な指導・支援，時間配
分が違ってくる。実施可能な問題解決の活動にするためには，それらのุ断が大切
である。問題解決の過程を考慮する必要はあるが，型どおりの活動で授業を構成し
ようとすると，児❺に↓理な学習をᢲしつけることになる。
　このように，඘実した問題解決の活動で授業を構成しようとすると，その課題は
多い。理科の学習経験のある教師なら，ㄡもがᢎ知している課題であろう。新しい
学習指導要領になり，理科の学習指導がより困難なものとして受け取られる前に，
教師のุ断を支援することができるような授業改善の試みを行う必要があると考え
る。
　本稿で報告する㈨ᩱは，このような考えに基づき，第５学年「電流がつくる☢力」
の༢元展開や１༢఩時間の授業の流れとその指導など，問題解決的な活動を఩置付
けた授業実践への入りཱྀとして参考にできるようにするための㈨ᩱである。
Ⅲ　教師の学शࢦಋの൑அΛࢧԉするतۀվળのࢼΈ
　児❺に任せた方がよい問題解決の過程もあれば，任せることが難しい問題解決の
過程もある。経験の浅い教師や苦手意識をもつ教師は，そのุ断が難しい。前㡯で，
ุ断するためには，授業実践を通して学習指導に必要な知識・技能，経験を⵳積し
ていく必要があると㏙べた。経験の浅い教師や苦手意識をもつ教師が，最初から「主
体的・対話的で深い学び」を✺きワめた授業に臨んでも，今後に生かせる授業実践
になることは期待できない。そこで，学習指導の全体像を理解しながら，取ᤞ選択
したり変᭦したりして，将来そのような授業につながるような児❺と教師にとって
↓理のない問題解決の活動で構成した༢元展開例を作成し，例示する。展開例では，
できるだけ１༢఩時間で実施可能な問題解決の活動になるようにし，教育現場の時
間割や学校行事などの状況に応じて組み合わせることができるようにするとともに，
児❺の立場と教師の立場から授業をイメージできるような場面構成にする。また，
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可能な⠊ᅖで観察，実験を「簡༢にできる」「短い時間でできる」「⧞り㏉すことが
できる」よう工夫し，児❺が活㌍できる機会や時間を確保できるようにする。
̍　࡞੒ͨ͠ࢿྉ΍ల։Ҋ౳ͷಛ௃
　作成した㈨ᩱは，例示した展開例を理解するための前提を示す㈨ᩱ，༢元の展開
をつかむための㈨ᩱ（༢元全体を通した主な活動と指導計⏬の概要，問題解決の㐨
➽と具体的な教師の働き掛けや児❺の反応例），展開例に఩置付けている観察，実験
の教材研究を行うための㈨ᩱ，本༢元の１༢఩時間の授業を具体的にイメージする
ための㈨ᩱで構成している。
(1) 例示した展開例を理解するための前提を示す㈨ᩱ
　༢元展開や１༢఩時間の授業の流れは，指導内容の捉え方や児❺の実態，教師の
指導力等によって異なる。前提が違えば，その展開や指導も違ってくる。実践する
ためには，自身で前提を明確にする必要がある。前提が違うのに，教科書や他者が
作成した指導案の展開をそのまま実践しても，多くの場合は期待する授業にならな
い。
　この㈨ᩱ（本稿ᮎ　㈨ᩱ１）では，小学校学習指導要領に示された第５学年「電
流がつくる☢力」にかかわる「学年の目標」と「指導内容」のᢤ⢋と，作成した༢
元展開等の前提にしている「༢元目標」，「༢元の特性」，「児❺の実態」，これらを踏
まえた「学習指導の工夫」を例示している。
(2) ༢元の展開をつかむための㈨ᩱ
　この㈨ᩱ（㈨ᩱ２）では，༢元全体を通した主な活動と指導計⏬の概要，問題解
決の㐨➽と具体的な教師の働き掛けや児❺の反応例を分けて例示し，その関係が分
かるようにしている。教育現場で実際に指導を行おうとすると，前㏙したように，
児❺が指導内容を理解していく㐨➽や児❺が実施する観察，実験の難易度，得られ
る結果によって具体的な学習活動の場面構成や必要な指導・支援，時間配分が違っ
てくる。また，時間割や活動場所，学校行事などの制⣙もある。何に重点を置いて
指導したいのか，学習活動の順番や組み合わせをどうすればよいのかは，指導者自
身がุ断することであり，理想的な問題解決の流れを形式的に示しても参考になり
にくい。
　なお，例示した༢元展開は，次のような考えに基づいている。小学校理科では，
第３学年で「電気の通り㐨」，第４学年で「電流の働き」，第５学年で「電流がつく
る☢力」，第㸴学年で「電気の利用」の電気に関する指導内容が఩置付けられている。
どの学年にも఩置付けられているのは，電気に関する指導内容だけだが，電気に関
する学習は難しいと感じている児❺や教師は多い。そのため，本༢元である第５学
年の「電気がつくる☢力」では，第３学年，第４学年の学習とのつながりを重視し，
これまでの学習の定着を図るとともに，本༢元の学習をできるだけ易しく学習でき
るよう工夫している。具体的には，第３学年及び第４学年で学習した内容を᧯作を
通して振り㏉らせ，回路がつくれるようにしたり，電流の向きや強さによってࣔー
ターの回る向きや㏿さが変化したという᪤習事㡯を明確にしたりした後，これまで
学習で用いた回路の㇋電⌫やࣔーターを電☢石に置き換えて，「電流がつくる☢力」
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に興࿡を持たせることで༢元を導入している。電☢石を強くするための要因として
電流の強さと導⥺の巻き数を同時にᢅった方が，第５学年で大切にされている理科
の考え方としての᮲௳制ᚚとして，一方を変える᮲௳，他方を変えない᮲௳として
ᢅいやすくなるが，電流を強くすれば㇋電⌫が明るくなったり，ࣔーターの回る㏿
さが早くなったりしたことを踏まえれば，電流を強くすれば電☢石が強くなること
は容易に予想できる。一方，導⥺の長さによって電流の強さが変わることを知らな
ければ，導⥺の長さを一定にして電☢石を巻き数の違う電☢石に作り᭰える必要は
理解できない。
　そこで，༢元の前半で電☢石の性質として，電流の向きと極との関係と電流の強
さと電☢石の強さとの関係をᢅい，༢元後半で電☢石の仕組みとして，導⥺の巻き
数と電☢石の強さをᢅっている。電☢石の強さの変化を調べる活動を２回行うこと
で，児❺が実験方法を考えたり，᧯作や記録を行ったりしやすくなり，後半の活動
を児❺に任せやすくなる。
(3) 展開例に఩置付けている観察，実験の教材研究を行うための㈨ᩱ
　㸴学年ある小学校では，教師が４学年の授業で実施する観察，実験を体験する機
会は少ない。予ഛ実験等を通して教材研究をしっかりできればよいが，理科だけを
指導している教師を㝖けば，このことに多くの時間を割くことは難しい。
　この㈨ᩱ（㈨ᩱ３）では，具体的な観察，実験の㐨具や方法を示し，観察，実験
に必要な知識や技能を確認できるようにしている。材ᩱやჾ具をどこで手に入れる
ことができるかを示している場合もある。展開例では，正確な観察，実験ではなく，
授業を実施しやすくするための工夫をしているため，その観察，実験に戸ᝨわない
ようにする意࿡もある。
　なお，本༢元の活動を困難にしているものとして，電☢石や回路をつくることが
上げられる。クリップ付き導⥺を౑って回路を作らせたり，エナメル⥺ではなくビ
ニル⿕そ⥺を用いて電☢石を作らせたりするなど，౑用する素材や用具も工夫して
いる。
(4) 本༢元の１༢఩時間の授業を具体的にイメージするための㈨ᩱ
　経験の浅い教師や理科の学習指導に苦手意識をもつ教師からは，授業を考えると
きに，教師や児❺の考えや行動が具体的にイメージできないという声を聞くことが
多い。
　この㈨ᩱ（㈨ᩱ４）では，先に，１༢఩時間の授業をいくつかの主な場面に分け，
そこで想定される教師の働き掛けや，考えや行動の例を示して場面を構成するため
のポイントを解説し，後に，場面ごとにその場面が成立するための᮲௳や教師の支
援を例示している。学習指導案形式では，言ⴥや文章にὀ意がὀがれるため，授業
者が授業を構成するきっかけになりにくい。場面構成に対する考えが違えば，᮲௳
や支援も異なる。
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　本༢元の展開については，経験の浅い教師や苦手意識をもつ教師が，安心して学
習指導が行えるようにすることを優先したため，できるだけ場面を細かく分け，一
つ一つの場面を確実に学習指導できるようにしている。複数の教師で᧯作を通して
展開例を検討してみると，児❺が活動の中でこれまでの学習を生かして自由に活動
する中で，電流の強さを変えて電☢石を強くしたり，導⥺を᮰ねて導⥺の回りに生
じる☢力が強くなることを確かめたりすることができるという指摘があった。その
ようにุ断した場合，電☢石を強くする᮲௳として電流の強さや導⥺の巻き数を௬
説として発想するというより，それらによって電☢石の強さが変わることを，ヲし
く調べる活動にする方が，より自↛な展開にできそうだ。
Ⅳ　今後のࢼΈに͍ͭて
　学習指導の展開例は，児❺や教師の状況，学習指導を行う環境等によって，様々
な可能性が考えられる。型にはまった学習指導として受け取られることのないよう，
展開例を元に授業者自身が考え，ุ断することを支援する参考例として活用される
よう考えているが，それにより複㞧になりすぎないよう十分配慮し，授業者が授業
実践を通して指導に必要な知識・技能，経験を⵳積し，㈨ᩱが不要となることを期
待したい。
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ඣ❺ࡣ㸪ࡇࢀࡲ࡛࡟➨㸱Ꮫᖺ㸪➨㸲ᏛᖺࡢᏛ⩦ࢆ㏻ࡋ࡚㸪ࠕ㟁Ẽࡢ㏻ࡾ㐨ࠖࡸࠕ㟁ὶࡢാࡁࠖ
࡟ࡘ࠸࡚Ꮫ⩦ࡋ࡚ࡁ࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡽࡢᏛ⩦ࡢ୰࡛㸪㟁Ẽࢆ㏻ࡍࡘ࡞ࡂ᪉ࡸ㟁Ẽࢆ㏻ࡍ≀ࡀ࠶ࡿࡇ
࡜㸪஝㟁ụࡢᩘࡸࡘ࡞ࡂ᪉ࢆኚ࠼ࡿ࡜㟁ὶࡢ኱ࡁࡉࡸྥࡁࡀኚࢃࡾ㸪㇋㟁⌫ࡢ᫂ࡿࡉࡸ࣮ࣔࢱ࣮
ࡢᅇࡾ᪉ࡀኚࢃࡿࡇ࡜ࢆ࡜ࡽ࠼࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡲ࡛⏝࠸ࡓ㇋㟁⌫ࡸ࣮ࣔࢱ࣮࡜ྠᵝ࡟㟁☢▼ࢆჾල
࡜ࡋ࡚ᢅ࠼ࡤ㸪㟁ὶࡢᙉࡉ࡟ࡼࡗ࡚ാࡁࡀኚ໬ࡍࡿࡇ࡜ࡣᐜ᫆࡟ண ࡛ࡁࡿࡀ㸪㟁☢▼ࡢ௙⤌ࡳ
࡛࠶ࡿࢥ࢖ࣝࡢᕳࡁᩘࡸ㕲ⰺ➼࡟ࡼࡗ࡚ᙉࡉࡀኚ໬ࡍࡿࡇ࡜࡟ࡣ㸪〇సࡢ㐣⛬ࢆయ㦂ࡋࡓඣ❺࡛
࡞ࡅࢀࡤ╔║࡛ࡁ࡞࠸ࠋࡋ࠿ࡋ㸪㟁☢▼ࡢ〇స࡟୍⯡ⓗ࡟⏝࠸ࡽࢀࡿ࢚ࢼ࣓ࣝ⥺ࡣ㸪⾲㠃ࡢ࢚ࢼ
࣓ࣝࢆ๐ࡿᚲせࡀ࠶ࡾ㸪ࡶࡘࢀࡓࡾᢡࢀࡓࡾࡋࡸࡍ࠸ࡓࡵ㸪ඣ❺࡟࡜ࡗ࡚ࡣᢅ࠸࡟ࡃ࠸ᮦᩱ࡛࠶
ࡿࠋࡲࡓ㸪࢚ࢼ࣓ࣝ⥺ࡢ㛗ࡉ㸪ኴࡉ㸪ᕳࡁ᪉࡟ࡼࡗ࡚ࡶ㟁☢▼ࡢᙉࡉࡀኚࢃࡿ࡜࠸࠺ၥ㢟ࡶ࠶ࡿࠋ
ࡑࡢࡓࡵ㸪᮲௳ไᚚࢆ๓ᥦ࡜ࡍࡿᏛ⩦ࢆ⾜࠺ሙྜ㸪᮲௳ࡀ」㞧࡟࡞ࡾࡍࡂ࡞࠸ࡼ࠺㸪〇స࡜ᐇ㦂
ࢆ༊ศࡋ࡚⾜࠺࡞࡝ࡢᕤኵࡀᚲせ࡛࠶ࡿࠋ
ղ ㈨㉁࣭⬟ຊⓗ࡞ഃ㠃㸦Ꮫࡧ᪉㸧࡟㛵ࡍࡿ≧ἣ
ᮏᏛᖺ࡛ࡣ㸪ࠕ୺࡟ண᝿ࡸ௬ㄝࢆᇶ࡟㸪ゎỴࡢ᪉ἲࢆⓎ᝿ࡍࡿຊࡸ୺యⓗ࡟ၥ㢟ゎỴࡋࡼ࠺࡜
ࡍࡿែᗘࠖࢆ⫱ᡂࡍࡿࡇ࡜ࢆ┠ᣦࡍ࡜ࡉࢀ࡚࠸ࡿࠋࡉࡽ࡟㸪ၥ㢟ゎỴࡢ㐣⛬࡟࠾࠸࡚㸪ࠕ⮬↛ࡢ
஦≀࣭⌧㇟࡟ᙳ㡪ࢆ୚࠼ࡿ࡜⪃࠼ࡿせᅉࢆண᝿ࡋ㸪࡝ࡢせᅉࡀᙳ㡪ࢆ୚࠼ࡿ࠿ࢆㄪ࡭ࡿ㝿࡟㸪ࡇ
ࢀࡽࡢ᮲௳ࢆไᚚࡍࡿ࡜࠸ࡗࡓ⪃࠼᪉ࢆ⏝࠸ࡿࡇ࡜ࢆ኱ษ࡟ࡍࡿࡇ࡜ࡶồࡵࡽࢀ࡚࠸ࡿࠋ
ᮏᏛ⣭ࡢඣ❺ࡣ㸪ࡇࢀࡲ࡛ࠕ᳜≀ࡢⓎⱆ㸪ᡂ㛗㸪⤖ᐇࠖࡸࠕ᣺ࡾᏊࡢ㐠ືࠖ࡞࡝ࡢᏛ⩦ࢆ㏻ࡋ
࡚㸪⮬↛ࡢ஦≀࣭⌧㇟࡟ᙳ㡪ࢆ୚࠼ࡿ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿせᅉ࡜ࡑ࠺࡛࡞࠸せᅉࢆ༊ูࡋࡓࡾ㸪ไᚚࡍ
࡭ࡁせᅉ࡜ไᚚࡋ࡞࠸せᅉࢆ༊ูࡋ࡞ࡀࡽィ⏬ⓗ࡟ほᐹ㸪ᐇ㦂࡞࡝ࢆ⾜ࡗࡓࡾࡍࡿ⤒㦂ࢆࡋ࡚ࡁ
࡚࠸ࡿࠋࡋ࠿ࡋ㸪ࡇࢀࡲ࡛ࡢᏛ⩦࡛ࡣ㸪せᅉࡀᩚ⌮࡛ࡁ࡞࠿ࡗࡓࡾΰ஘ࡋࡓࡾࡋ࡚㸪ඣ❺⮬㌟ࡢ
ຊ࡛ࡣண᝿ࡸ௬ㄝࡀⓎ᝿࡛ࡁ࡞࠿ࡗࡓࡾほᐹ㸪ᐇ㦂ࡢィ⏬ࡀ༑ศ࡟❧࡚ࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࡾࡍࡿ≧ἣ
ࡀぢࡽࢀ㸪ᩍᖌࡢ㐺ษ࡞ᨭ᥼ࡀᚲせ࡞ẁ㝵࡟࠶ࡿࠋ
ࠕᣦᑟୖࡢ❧ሙࠖ࡟࠾ࡅࡿࠕᏛ⩦ᣦᑟࡢᕤኵࠖࢆ㸪࡝࠺⪃࠼ࡿ࠿ࠋ
㟁☢▼ࢆ㇋㟁⌫ࡸ࣮ࣔࢱ࣮ࡢࡼ࠺࡟㸯ࡘࡢ㐨ල࡜ࡋ࡚ぢࢀࡤ㸪㟁☢▼ࡢᙉࡉࡀ㟁ὶࡢᙉࡉ࡟ࡼ
ࡗ࡚ኚࢃࡿࡇ࡜ࡸ㸪㟁ὶࡢྥࡁ࡟ࡼࡗ࡚㟁☢▼ࡢᴟࡀኚࢃࡿࡇ࡜ࡣ᪤࡟Ꮫ⩦ࡋ࡚࠸ࡿෆᐜ࠿ࡽᐜ
᫆࡟᥎ ࡛ࡁࡿࡇ࡜࡛࠶ࡿࠋ࡜ࡇࢁࡀ㸪ᮏෆᐜ࡛ࡣ㸪㟁ὶࡀὶࢀ࡚࠸ࡿࢥ࢖ࣝࡀ㕲ⰺࢆ☢໬ࡋ࡚
࠸ࡿࡇ࡜㸪ࢥ࢖ࣝࡢᕳࡁᩘ࡟ࡼࡗ࡚㸪㟁☢▼ࡢᙉࡉࡀኚࢃࡿࡇ࡜ࢆ࡜ࡽ࠼ࡽࡏࡿࡇ࡜ࡀồࡵࡽࢀ
࡚࠾ࡾ㸪㟁☢▼ࡢཎ⌮ࡸ௙⤌ࡳࢆ⌮ゎࡉࡏࡎ࡟ࡑࢀࡽࢆ࡜ࡽ࠼ࡉࡏࡿࡇ࡜ࡣᐜ࡛᫆ࡣ࡞࠸ࠋࡉࡽ
࡟㸪㟁☢▼ࡢᙉࡉ࡜㕲ⰺ㸪ࢥ࢖ࣝࡢᕳࡁᩘ࡟╔║ࡍࡿࡓࡵ࡟ࡣ㸪㟁☢▼ࡢ௙⤌ࡳࢆㄪ࡭ࡿ࠿㸪㟁
☢▼ࢆసᡂࡍࡿᚲせࡀ࠶ࡿࠋ
ࡑࡇ࡛㸪ᮏ༢ඖ࡛ࡣ㸪㟁☢▼࡟ࢼࢵࢺࡸࢡࣜࢵࣉ࡞࡝ࡢ㔠ᒓࡀࡘࡃᵝᏊࢆほᐹࡉࡏ㸪㟁☢▼ࡢ
ᛶ㉁ࡸാࡁࢆㄪ࡭ࡿ࡜ࡇࢁ࠿ࡽάືࢆᒎ㛤ࡍࡿࠋỌஂ☢▼࡜ẚ㍑ࡉࡏࡿࡇ࡜࡛㸪㟁ὶ࡟ࡼࡗ࡚㸪
212))ࡀ࡛ࡁࡿࡇ࡜㸪ᴟࢆኚ࠼ࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࡇ࡜㸪㟁ὶࡢ኱ࡁࡉࢆኚ࠼ࡿࡇ࡜࡛ᙉࡉࢆኚ໬ࡉ
ࡏࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࡇ࡜ࢆ࡜ࡽ࠼ࡉࡏࡓ࠸ࠋࡑࡢୖ࡛㸪㟁☢▼ࢆศゎࡉࡏ࡚௙⤌ࡳࢆほᐹࡉࡏࡓᚋ㸪
ࡶࡗ࡜ᙉ࠸㟁☢▼࡟ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸࠿⪃࠼ࡉࡏࡿࡼ࠺࡟ࡍࡿࠋࡇ࠺ࡍࡿࡇ࡜࡛㸪㟁☢▼ࡢᙉ
ࡉࢆኚ໬ࡉࡏࡿࡓࡵࡢ᮲௳࡜ࡋ࡚㸪㟁☢▼ࡢᵓᡂせ⣲࡛࠶ࡿᑟ⥺࡜㕲ⰺ࡟╔┠ࡉࡏࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ
ࡿࠋᑟ⥺࡛ࡣ㸪㟁ὶࢆ୍ᐃ࡟ࡋ࡚ᕳࡁᩘࢆኚ࠼ࡿࡇ࡜࡟ࡼࡿᙉࡉࡢኚ໬ࢆ㸪㕲ⰺ࡛ࡣ⣲ᮦࢆ௚ࡢ
≀࡟ࡋࡓ࡜ࡁࡢᙉࡉࡢኚ໬ࢆㄪ࡭ࡿࡓࡵࡢィ⏬ࢆඣ❺࡟❧࡚ࡉࡏ㸪ኚ໬ࡉࡏࡿせᅉࢆ᫂☜࡟ࡋࡓ
ୖ᳨࡛ドࡉࡏࡿࠋ
㟁☢▼ࢆ᭱ึ࠿ࡽసᡂࡉࡏࡼ࠺࡜ࡍࡿ࡜㸪సᡂࡍࡿࡇ࡜࡟ᑐࡍࡿ㛵ᚰࡢ⛬ᗘࡸᢏ⾡ࡀࡲࡕࡲࡕ
࡛㸪ከࡃࡢ᫬㛫ࢆせࡍࡿ๭࡟ࡣ㏣✲ࡸ᳨ド࡟㐺ࡋࡓ㟁☢▼ࡀసᡂࡉࢀ࡞࠿ࡗࡓࡾ㸪᮲௳ࢆኚ࠼࡚
᳨ドࡢࡓࡵࡢ㟁☢▼ࢆసᡂࡍࡿࡇ࡜࡟ᅔ㞴ࢆឤࡌࡓࡾࡍࡿඣ❺ࡶ࠸ࡿࠋ㟁☢▼ࡢᙉࡉࢆኚ࠼ࡿࡓ
ࡵࡢ᮲௳ࡣ㸪᪤࡟Ꮫ⩦ࡋ࡚⌮ゎࡋ࡚࠸ࡿࡣࡎࡢ㟁ὶࡢᙉࡉ࡜㸪ึࡵ࡚ฟ఍࠺㟁☢▼ࡢᵓ㐀࡜࡟ศ
ࡅ࡚㏣✲ࡉࡏࡓ᪉ࡀ㸪ඣ❺࡟࡜ࡗ࡚ࡶΰ஘ࡀ⏕ࡌࡎ࡟ࡍࡴ࡜⪃࠼ࡿࠋ
-  -
 ࠕᣦᑟୖࡢ❧ሙࠖ࡟࠾ࡅࡿࠕඣ❺ࡢᐇែࠖࢆ㸪࡝࠺⪃࠼ࡿ࠿ࠋ
ձ ᣦᑟෆᐜ࡟㛵ࡍࡿ᪤᭷▱㆑㸪ᩍᮦ㸦⣲ᮦ㸧ࡸ⌧㇟࡟ᑐࡍࡿඛ⾜⤒㦂
ඣ❺ࡣ㸪ࡇࢀࡲ࡛࡟➨㸱Ꮫᖺ㸪➨㸲ᏛᖺࡢᏛ⩦ࢆ㏻ࡋ࡚㸪ࠕ㟁Ẽࡢ㏻ࡾ㐨ࠖࡸࠕ㟁ὶࡢാࡁࠖ
࡟ࡘ࠸࡚Ꮫ⩦ࡋ࡚ࡁ࡚࠸ࡿࠋ ࡽࡢᏛ⩦ࡢ୰࡛ 㟁Ẽࢆ㏻ࡍࡘ࡞ࡂ᪉ࡸ㟁Ẽࢆ㏻ࡍ≀ࡀ࠶ࡿࡇ
࡜㸪஝㟁ụࡢᩘࡸࡘ࡞ࡂ᪉ࢆኚ࠼ࡿ࡜㟁ὶࡢ኱ࡁࡉࡸྥࡁࡀኚࢃࡾ ㇋㟁⌫ࡢ᫂ࡿࡉࡸ࣮ࣔࢱ࣮
ࡢᅇࡾ᪉ࡀኚࢃࡿࡇ࡜ࢆ࡜ࡽ࠼࡚࠸ࡿࠋࡇࢀࡲ࡛⏝࠸ࡓ㇋㟁⌫ࡸ࣮ࣔࢱ࣮࡜ྠᵝ࡟㟁☢▼ࢆჾල
࡜ࡋ࡚ᢅ࠼ࡤ㸪㟁ὶࡢᙉࡉ࡟ࡼࡗ࡚ാࡁࡀኚ໬ࡍࡿࡇ࡜ࡣᐜ᫆࡟ண ࡛ࡁࡿࡀ㸪㟁☢▼ࡢ௙⤌ࡳ
࡛࠶ࡿࢥ࢖ࣝࡢᕳࡁᩘࡸ㕲ⰺ➼࡟ࡼࡗ࡚ ࡀኚ໬ࡍࡿࡇ࡜࡟ࡣ㸪〇సࡢ㐣⛬ࢆయ㦂ࡋࡓඣ❺࡛
࡞ࡅࢀࡤ╔║࡛ࡁ࡞࠸ࠋࡋ࠿ࡋ㸪㟁☢▼ࡢ〇స࡟୍⯡ⓗ࡟⏝࠸ࡽࢀࡿ࢚ࢼ࣓ࣝ⥺ ⾲㠃 ࢚ࢼ
࣓ࣝࢆ๐ࡿᚲせࡀ࠶ࡾ㸪ࡶࡘࢀࡓࡾᢡࢀࡓࡾࡋࡸࡍ࠸ࡓࡵ㸪ඣ❺ ࡜ࡗ࡚ࡣᢅ ࡟ࡃ࠸ᮦᩱ࡛࠶
ࡿࠋࡲࡓ㸪࢚ࢼ࣓ࣝ⥺ࡢ㛗ࡉ㸪ኴࡉ㸪ᕳࡁ᪉࡟ࡼࡗ࡚ࡶ㟁☢▼ࡢᙉࡉࡀኚࢃࡿ࡜࠸࠺ၥ㢟ࡶ࠶ࡿࠋ
ࡑࡢࡓࡵ㸪᮲௳ไᚚࢆ๓ᥦ࡜ࡍࡿᏛ⩦ࢆ⾜࠺ሙྜ㸪᮲௳ࡀ」㞧࡟࡞ࡾࡍࡂ࡞࠸ࡼ࠺㸪〇స࡜ᐇ㦂
ࢆ༊ศࡋ࡚⾜࠺࡞࡝ ᕤኵࡀᚲせ࡛࠶ࡿࠋ
ղ ㈨㉁࣭⬟ຊⓗ࡞ഃ㠃㸦Ꮫࡧ᪉㸧࡟㛵ࡍࡿ≧ἣ
ᮏᏛᖺ࡛ࡣ㸪ࠕ୺࡟ண᝿ࡸ௬ㄝࢆᇶ࡟㸪ゎỴࡢ᪉ἲࢆⓎ᝿ࡍࡿຊࡸ୺యⓗ࡟ၥ㢟ゎỴࡋࡼ࠺࡜
ࡍࡿែᗘࠖࢆ⫱ᡂࡍࡿࡇ࡜ࢆ┠ᣦࡍ࡜ࡉࢀ࡚࠸ࡿࠋࡉࡽ࡟㸪ၥ㢟ゎỴࡢ㐣⛬࡟࠾࠸࡚㸪ࠕ⮬↛ࡢ
஦≀࣭⌧㇟࡟ᙳ㡪ࢆ୚࠼ࡿ࡜⪃࠼ࡿせᅉࢆண᝿ࡋ㸪࡝ࡢせᅉࡀᙳ㡪ࢆ୚࠼ࡿ࠿ࢆㄪ࡭ࡿ㝿࡟㸪ࡇ
ࢀࡽࡢ᮲௳ࢆไᚚࡍࡿ࡜࠸ࡗࡓ⪃࠼᪉ࢆ⏝࠸ࡿࡇ࡜ࢆ኱ษ࡟ࡍࡿࡇ࡜ࡶồࡵࡽࢀ࡚࠸ࡿࠋ
ᮏᏛ⣭ࡢඣ❺ࡣ㸪ࡇࢀࡲ࡛ࠕ᳜≀ࡢⓎⱆ㸪ᡂ㛗㸪⤖ᐇࠖࡸࠕ᣺ࡾᏊࡢ㐠ືࠖ࡞࡝ࡢᏛ⩦ࢆ㏻ࡋ
࡚㸪⮬↛ࡢ஦≀࣭⌧㇟࡟ᙳ㡪ࢆ୚࠼ࡿ࡜⪃࠼ࡽࢀࡿせᅉ࡜ࡑ࠺࡛࡞࠸せᅉࢆ༊ูࡋࡓࡾ㸪ไᚚࡍ
࡭ࡁせᅉ࡜ไᚚࡋ࡞࠸せᅉࢆ༊ูࡋ࡞ࡀࡽィ⏬ⓗ࡟ほᐹ㸪ᐇ㦂࡞࡝ࢆ⾜ࡗࡓࡾࡍࡿ⤒㦂ࢆࡋ࡚ࡁ
࡚࠸ࡿࠋࡋ࠿ࡋ㸪ࡇࢀࡲ࡛ࡢᏛ⩦࡛ࡣ㸪 ࡀᩚ⌮࡛ࡁ࡞࠿ࡗࡓࡾΰ஘ࡋࡓࡾࡋ࡚㸪ඣ❺⮬㌟ࡢ
ຊ࡛ࡣண᝿ࡸ௬ㄝࡀⓎ᝿࡛ࡁ࡞࠿ࡗࡓࡾほᐹ㸪ᐇ㦂ࡢィ⏬ࡀ༑ศ࡟❧࡚ࡽࢀ࡞࠿ࡗࡓࡾࡍࡿ≧ἣ
ࡀぢࡽࢀ㸪ᩍᖌࡢ㐺ษ࡞ᨭ᥼ࡀᚲせ࡞ẁ㝵࡟࠶ࡿࠋ
ࠕᣦᑟୖࡢ❧ሙࠖ࡟࠾ࡅࡿࠕᏛ⩦ᣦᑟࡢᕤኵࠖࢆ㸪࡝࠺⪃࠼ࡿ࠿ࠋ
㟁☢▼ࢆ㇋㟁⌫ࡸ࣮ࣔࢱ࣮ࡢࡼ࠺࡟㸯ࡘࡢ㐨ල࡜ࡋ࡚ぢࢀࡤ㸪㟁☢▼ࡢᙉࡉࡀ㟁ὶࡢᙉࡉ࡟ࡼ
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Ϛωδϝンτに関する法的نఆの಺༰とಠࣗੑ
⤃谷　㑈太郎※１　　横松　友義※２
　2018年度から，わが国の幼保連携型認定こども園では，三つのഃ面をもつカリキュラム・マネジ
メントが導入されている。そこで本稿では，幼保連携型認定こども園におけるカリキュラム・マネ
ジメントに関する法的規定の内容を整理したうえで，幼稚園及び保育所におけるカリキュラム・マ
ネジメントに関する法的規定の内容と比較することで，その⊂自性を明らかにした。
キーワード：カリキュラム・マネジメント，幼保連携型認定こども園
※１　岡山大学大学院教育学研究科大学院生
※２　岡山大学大学院教育学研究科
Ⅰ　ຊ研究の目的
　2018年度から，わが国の幼稚園，保育所，幼保連携型認定こども園には，三つの
ഃ面をもつカリキュラム・マネジメントが導入されている。その三つのഃ面は，横
松が㏙べるように「国の教育課程基準の実現と特色のあるカリキュラム創りを可能
にする，自園の保育の目標・ねらい・内容の連関性を確保するというഃ面」，「教育
課程の㹎㹂㹁㸿サイクルを回すというഃ面」，「教育内容を決定した後，実際の保育
を創造していく際に，職員同士，あるいは，職員と保護者や地域の人々等とが協働
して，内外の物的㈨※等を効果的に活用するഃ面」と捉えることができる（横松，
2017，42）。つまり，上記のようなカリキュラム・マネジメントを幼稚園，保育所，
幼保連携型認定こども園において実現するためには，どのような法的規定内容を満
たさなければならないのかを明らかにする必要があるということである。
　先行研究について概観すると，保育所におけるカリキュラム・マネジメントに関
する法的規定について，横松・Ώ㑔は，各保育所の保育目標は教育基本法及び保
育所保育指針と整合性のあるものでなければならないと論じている（横松・Ώ㑔，
2009，29-42）。さらに，横松は次のように論じている。保育所では，園の⊂自性と
創意工夫が第一義的にᑛ重されており，保育所保育指針は，各保育所が保育課程を
編成する際に最初に自己規制するためのものではなく，あくまで各保育所の保育の
特長を明確にするとともに，課題を明確にして修正を加えていくためのものである
（横松，2011，3-4）。幼稚園におけるカリキュラム・マネジメントの法的規定について，
山中・横松は次のように指摘する。幼稚園では教育目標を明確化する段階で，幼稚
園教育要領の内容を踏まえつつ，教育基本法と学校教育法第22・23᮲の内容と整合
する必要があり，園が⊂自の保育内容を加えて行う場合，幼稚園教育要領の示す「幼
稚園教育の基本」の内容と整合する必要がある。そして，目標明確化の段階におけ
る保育所のカリキュラム・マネジメントとの違いは，保育所では，保育目標が教育
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基本法と整合する必要があるが，それを㹎段階または㸿段階で行うかどうかは，各
園のุ断による（山中・横松，2011，135-144）。ただし，これらの先行研究は，現
在の国の基準に基づくものではない。さらに，幼保連携型認定こども園に関しては，
カリキュラム・マネジメントの法的規定内容の研究だけでなく，カリキュラム・マ
ネジメントの手順についての先行研究も見出すことができなかった。
　そこで，本研究では，幼保連携型認定こども園におけるカリキュラム・マネジメ
ントの成立・発展を目指して，まずは，それにかかわる法的規定の内容を整理する。
続いて，それらを幼稚園，保育所におけるカリキュラム・マネジメントに関する法
的規定内容と比較することで，その⊂自性を明らかにする。
Ⅱ　༮保࿈ܞܕೝఆ͜Ͳ΋Ԃに͓けるΧϦΩϡϥϜ・Ϛωδϝンτに関する法的ن
ఆ಺༰
１　幼保連携型認定こども園におけるカリキュラム・マネジメントの定義
　幼保連携型認定こども園の目的は，就学前の子どもに関する教育，保育等の総合
的な提౪の推進に関する法律（以下，「認定こども園法」という。）第２᮲第㸵㡯で，
次のように規定されている。「義務教育及びその後の教育を培うものとしての満三ṓ
以上の子どもに対する教育୪びに保育を必要とする子どもに対する保育を一体的に
行い，これらの子どもの健やかな成長が図られるよう適当な環境を与えて，その心
身の発達を助長するとともに，保護者に対する子育て支援を行う」。つまり，子ども
に対する教育と保育の両ഃ面だけでなく，保護者への子育て支援も目的としている
ということである。
　この規定に基づいて，幼保連携型認定こども園におけるカリキュラム・マネジメ
ントは，幼保連携型認定こども園教育・保育要領（以下，「教育・保育要領」とい
う）において，次のように規定されている。「ࠗ 幼児期の⤊わりまでに育ってほしい
姿࠘を踏まえ教育及び保育の内容୪びに子育ての支援等に関する全体的な計⏬を作
成すること，その実施状況を評価して改善を図っていくこと，また実施に必要な人
的ཪは物的な体制を確保するとともにその改善を図っていくことなどを通して，教
育及び保育の内容୪びに子育ての支援等に関する全体的な計⏬（以下，「全体的な計
⏬」という）に基づき組織的かつ計⏬的に各幼保連携型認定こども園の教育及び保
育活動の質の向上を図っていくこと（下⥺及びᣓᘼ内は➹者ら）」（内㛶ᗓ・文部科
学省・厚生労働省，2017，8）。つまり，幼保連携型認定こども園においては，教育
及び保育の内容୪びに子育ての支援等に関する全体的な計⏬を作成し，必要な人的・
物的な体制を確保しつつ実施し，評価し改善するサイクルの中で，教育及び保育活
動の質の向上を図っていくことを目指すということである。そして，この必要な体
制の中には研修等が含まれているということになろう。なお，下⥺部の「等」とは，
ᘏ長保育，ኪ間保育，ఇ日保育等の園や地域の実態に応じて㏣加して行われる教育・
保育活動を指している（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，69）。
２　全体的な計⏬の作成段階に関する規定内容
（１）教育及び保育目標の明確化に関する規定内容
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　全体的な計⏬の作成に当たっては，まず「各幼保連携型認定こども園の教育及び
保育の目標を明確にする」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，8）必要がある。
つまり，教育及び保育の内容だけでなく，子育て支援等も，教育及び保育の目標に
規定される。
　幼保連携型認定こども園における教育の部分は，教育基本法の示すところに従う
必要がある（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，7-8）。その教育基本法にお
いて「教育の目的」は「人格の完成を目指し」と㏙べられ，さらに「幼児期の教育」
について，「生ᾭにわたる人格形成の基礎を培う重要なものである」と記されている。
つまり，幼児期の教育の目的は，人格の完成へと⮳ることを目指した生ᾭにわたる
人格形成の基礎を培うことである。ただし，人格完成へと⮳るための基礎について，
その具体的な内容は規定されておらず，各園が規定する必要がある（横松・Ώ㑔，
2009，31）。
　幼保連携型認定こども園の目標として，認定こども園法第㸷᮲ではභつの㡯目を
達成するように規定している。１から５は，教育・保育要領の，健康，人間関係，
環境，言ⴥ，表現に対応する目標であり，㸴は養護に関わる目標である。したがって，
園の教育及び保育の目標は明確化の段階で，これらの目標内容と整合させる必要が
ある。
　また，各園の教育及び保育の目標は，教育・保育要領の示す育みたい㈨質・能力
の内容と整合性を持たなければならない。なࡐなら，カリキュラム・マネジメント
は，教育・保育要領の第１章第２の１（１）に「この幼保連携型認定こども園教育・
保育要領の示すところに従い」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，8）と記
されており，教育・保育要領において，各園の教育及び保育の目標は「幼保連携型
認定こども園の教育及び保育において育みたい㈨質・能力を踏まえつつ」（内㛶ᗓ・
文部科学省・厚生労働省，2017，8）明確にするよう規定されているからである。
（２）教育及び保育の目標に基づく全体的な計⏬作成に関する規定内容
ձ「幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿」を踏まえる必要性
　全体的な計⏬は，先に明確化した各園の教育及び保育の目標を踏まえて作成され
ていくと共に，「幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚
生労働省，2017，8）へと方向づけられている必要がある。
ղ明示されたねらいの達成と教育及び保育の基本を踏まえることの必要性
　教育・保育要領では，全体的な計⏬の作成上の基本事㡯として，「幼保連携型認定
こども園における生活の全体を通して第２章に示すねらいが総合的に達成されるよ
う，教育課程に係る教育期間や園児の生活経験や発達の過程などを考慮して具体的
なねらいと内容を組織するものとする」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，8）
としている。その中の内容についても，ねらいを達成するために指導する事㡯として，
教育・保育要領に示されている（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，17-33）。
　このねらいと内容について，教育・保育要領では「各視点や領域に示すねらいの
㊃᪨に基づいて適切な，具体的な内容を工夫し，それを加えて差し支えないが，そ
の場合には，それが第１章の第１に示す幼保連携型認定こども園の教育及び保育の
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基本及び目標を逸⬺しないようៅ重に配慮する必要がある」（内㛶ᗓ・文部科学省・
厚生労働省，2017，17）と㏙べられている。この教育及び保育の基本は，次の４点
に整理できる。幼保連携型認定こども園教育・保育要領解説（以下，「教育・保育要
領解説」という）の言ⴥを೉りると「安心感と信㢗感をもっていろいろな活動に取
り組む体験を十分に積み重ねられるようにすること」「ங幼児期にふさわしい生活が
展開されるようにすること」「㐟びを通しての総合的な指導が行われるようにするこ
と」「園児一人一人の特性や発達に応じた指導が行われるようにすること」（内㛶ᗓ・
文部科学省・厚生労働省，2018，34）である。つまり，各園において全体的な計⏬
に園⊂自の教育及び保育の内容を加えて作成する際には，教育・保育要領に規定さ
れるこの４点の基本を踏まえる必要がある。なお，これらの教育及び保育の基本は，
教育及び保育活動全体に関わることであるため，計⏬段階に限らず全ての段階にお
いて考慮すべきことである。
ճ全体的な計⏬のうち教育及び保育の計⏬に関するその他の規定内容
　全体的な計⏬は，教育及び保育の内容に関する計⏬として，満３ṓ以上の園児の
教育課程に関わる教育時間の教育活動のための計⏬，満３ṓ児以上の保育を必要と
する子どもにヱ当する園児の保育のための計⏬，満３ṓ未満の保育を必要とする子
どもにヱ当する園児の保育のための計⏬の他に，学校安全計⏬，学校保健計⏬，㣗
育の計⏬等を含む（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，69）。
　学校安全計⏬は，認定こども園法第27᮲において準用することとなっている学校
保健安全法第27᮲の規定に基づき作成される。同法第27᮲では，学校安全計⏬の⟇
定について，「児❺生ᚐ等の安全の確保を図るため，当ヱ学校の施設及び設ഛの安全
点検，児❺生ᚐ等に対する通学を含めた学校生活における安全に関する指導，職員
の研修その他学校における安全に関する事㡯について計⏬を⟇定し，これを実施し
なければならない」と規定している。
　また，学校保健計⏬について，教育・保育要領では，この計⏬が「全体的な計⏬
に఩置付くものとし，全ての職員がそのねらいや内容を踏まえ」（内㛶ᗓ・文部科学
省・厚生労働省，2017，34）実施されるものであるとしている。この学校保健計⏬は，
認定こども園法第27᮲において準用することとなっている学校保健安全法第５᮲の
規定に基づき⟇定されるものである。同法第５᮲では，「学校においては，児❺生ᚐ
及び職員の心身の健康の保持増進を図るため，児❺生ᚐ及び職員の健康診断，環境
⾨生検査，児❺生ᚐ等に対する指導その他保健に関する事㡯について計⏬を⟇定し，
これを実施しなければならない」と規定している。つまり，全体的な計⏬の一つと
して，園における園児や教職員の保健に関する事㡯の総合的な計⏬として作成され
る。
　㣗育の計⏬は，㣗育基本法により作成される「㣗育推進基本計⏬」を踏まえ作成
され(内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，328)，全体的な計⏬に఩置付くこと
となる。
　また，教育・保育要領解説に「等」と記されていたように，教育及び保育の内容
に関わる計⏬として，上記の計⏬に加えて，状況に応じて新たに計⏬が作成される
場合がある。例えば，特別な配慮を必要とする園児がいる場合，個別の教育及び保
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育の支援計⏬を作成することが考えられる。
մ教育及び保育の計⏬と子育て支援の計⏬とを統合していく志向性
　教育及び保育の内容と子育て支援が，全体的な計⏬の下で計⏬されるということ
は，両者が園の教育及び保育の目標，さらに「幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿」
という方向性を共有するかたちで行われるということである。この点について，教育・
保育要領では「そこで期待されることは，教育及び保育の計⏬と子育ての支援の計
⏬との双方向的な関連である」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，72）と㏙
べられている。全体的な計⏬の作成段階で，教育及び保育の計⏬と子育て支援の計
⏬とを統合していく志向性が求められるということである。
３　全体的な計⏬の実施段階に関する規定内容
（１）指導計⏬を作成し実践する過程に関する規定内容
　教育・保育要領では，幼児教育に関わる見方・考え方について「身近な環境に主
体的に関わり，環境との関わり方や意࿡に気付き，これらを取り㎸もうとして，試
行㘒ㄗしたり，考えたりする」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，4）こと
と定義している。その上で，保育教諭等がこのような見方・考え方を生かして，「よ
りよい教育及び保育の環境を創造するように努めるものとする」（内㛶ᗓ・文部科学
省・厚生労働省，2017，4）と規定している。
　この見方・考え方を生かして，教育・保育要領解説では「ࠗ 全体的な計⏬࠘の実施
に関しては，幼保連携型認定こども園における教育及び保育の基本である環境を通
して行う教育及び保育に基づいて，園児の発達や生活の実情などに応じた具体的な
指導の順ᗎや方法などをあらかじめ定めた指導計⏬を作成して教育及び保育を行う
必要」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，74）があるとしている。
　この指導計⏬は「園児の発達に即して主体的・対話的で深い学びが実現するように」
（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，11）作成されるものである。したがって，
指導計⏬の実施に当たっては，主体的・対話的で深い学びが実現できるよう，保育
教諭等が指導を行っていく必要がある。
　さらに，教育・保育要領では「幼保連携型認定こども園において育みたい㈨質・能力」
として，「知識及び技能の基礎」「思考力，ุ断力，表現力等の基礎」「学びに向かう
力，人間性等」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，5-6）が挙げられており，
これらの㈨質・能力が，ねらい及び内容に基づく活動全体によって育まれるよう規
定している。つまり，教育及び保育活動において，この㈨質・能力を育むことを意
識する必要がある。
　その上，指導計⏬は常に実践を通して評価を行い，改善が図られなければならな
い（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，10）。教育・保育要領解説では，指
導計⏬の改善は「ࠗ 全体的な計⏬࠘との関係に␃意し，必要に応じてࠗ全体的な計
⏬࠘の改善にもつなげていくことが大切である」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，
2018，94）と記されているように，指導計⏬の評価・改善の積み重ねが年間指導計⏬，
さらには全体的な計⏬の評価・改善へとつながる。
　なお，保健計⏬の実践にあたって「基本的なΎ₩な習慣や健康な㣗生活が身に付
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くよう指導することが必要である」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，317）
ことや，㣗育計⏬を「指導計⏬に఩置付ける」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，
2017，35）ように規定されている。したがって，これらの計⏬は，実践段階で指導
計⏬に含まれていく。
（２）個別計⏬を立てる必要性に関する規定内容
　満３ṓ未満の園児への教育及び保育について，教育・保育要領では，「満３ṓ未満
の園児については，園児一人一人の生育Ṕ，心身の発達，活動の実態等に即して，
個別的な計⏬を作成すること」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，14）とし
ており，満３ṓ未満の園児について，一人一人に即した教育及び保育が展開できる
よう，個別的な計⏬を作成する必要がある。
　また，㞀害のある園児への指導について，幼保連携型認定こども園では認定こど
も園法第26᮲において学校教育法第81᮲第１㡯を準用して，㞀害による学習上ཪは
生活上の困難を克服するための教育及び保育を行うこととなっている。このとき，
教育・保育要領は，「特別な配慮を必要とする園児への指導」において，個別の教育
及び保育の支援計⏬及び個別の指導計⏬を作成し，活用することに努めるよう規定
している（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，13）。この点について，教育・
保育要領解説では「個別の指導計⏬は，ࠗ 全体的な計⏬࠘を具体化し，㞀害のある園
児など一人一人の指導目標，指導内容及び指導方法を明確にして，きめ細やかに指
導するために作成するものである」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，122）
と記されている。つまり，全体的な計⏬を踏まえ，個別の指導計⏬を作成するよう
努める必要がある。
（３）子育て支援に関する規定内容
　全体的な計⏬の作成段階で，子育て支援の計⏬が教育及び保育の計⏬と双方向的
な関連性を持つことが期待されていると㏙べた。しかし，その全体的な計⏬に基づ
く子育て支援の実践に関する教育・保育要領の記㏙は，第４章第３の「地域におけ
る子育てᐙᗞの保護者等に対する支援」に，「地域の子どもに対する一時㡸かり事業
などの活動を行う際には，教育及び保育との関連に配慮するなど，柔軟に活動でき
るようにすること」（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2017，39）と記されている
のみである。つまり，子育て支援を教育及び保育の内容とどのように関連性を持た
せていくかは，各園の⿢量の⠊ᅖと言える。
　また，子育て支援の評価・改善についても，規定の記㏙がなく，園の⿢量によっ
て行われ，全体的な計⏬の改善に組み㎸まれていくものと考えられる。
４　全体的な計⏬の評価・改善段階に関する規定内容
　全体的な計⏬の評価・改善は，指導計⏬のように比較的直ちに修正につなげるこ
とができるものから，人的・物的᮲௳のように比較的長期の見通しの下に改善を行っ
ていくものもあり，何をどのように評価・改善するかは，基本的には園の実態を踏
まえて各園でุ断される（内㛶ᗓ・文部科学省・厚生労働省，2018，78-79）。
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Ⅲ　༮ஓԂに͓けるΧϦΩϡϥϜ・Ϛωδϝンτに関する法的نఆ಺༰とのൺֱ
１　カリキュラム・マネジメントの定義の比較
　幼稚園におけるカリキュラム・マネジメントについて，幼稚園教育要領では「全
体的な計⏬にも␃意しながら，ࠗ 幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿࠘を踏まえ教
育課程を編成すること，教育課程の実施状況を評価してその改善を図っていくこと，
教育課程の実施に必要な人的ཪは物的な体制を確保するとともにその改善を図って
いくことなどを通して，教育課程に基づき組織的かつ計⏬的に各幼稚園の教育活動
の質の向上を図っていくこと」（文部科学省，2017，8）と定義されている。ここで
の「全体的な計⏬」とは，「教育課程を中心に，第３章に示す教育課程に係る教育時
間の⤊஢後等に行う教育活動の計⏬，学校保健計⏬，学校安全計⏬などとを関連させ，
一体的に教育活動が展開されるよう」（文部科学省，2017，9）作成されるものである。
つまり，幼稚園におけるカリキュラムとは教育課程を指すのであり，そのマネジメ
ントを中心に幼稚園の教育活動の質の向上を図っていくことを目指すと捉えること
ができる。言い換えれば，幼稚園おいては，教育課程を作成し，必要な人的・物的
な体制を確保しつつ実施し，評価し改善するサイクルの中で，教育活動全体の質の
向上を図っていくことを目指すということである。そして，この必要な体制の中に
は幼保連携型認定こども園と同様に，研修等が含まれているということになろう。
　幼稚園における子育て支援については，学校教育法第24᮲で「幼児期の教育に関
する各般の問題につき，保護者及び地域住Ẹその他の関係者からの相談に応じ，必
要な情報の提౪及び助言を行うなど，ᐙᗞ及び地域における幼児期の教育の支援に
努めるものとする」と㏙べられており，子育て支援自体は努力義務として規定され
ている。そして，幼稚園教育要領解説に，子育て支援活動は「教育課程に基づく活
動の支㞀となることのないよう配慮する必要がある」（文部科学省，2018，269）と
いう文言があるように，子育て支援はカリキュラム・マネジメントとは分けて考え
られている。
　ここで，幼保連携型認定こども園とカリキュラムが指す⠊ᅖが異なることが分か
る。幼保連携型認定こども園が，全体的な計⏬，つまり教育及び保育の全体計⏬と
子育て支援の計⏬を指すのに対して，幼稚園は教育課程のみを指すのである。
２　カリキュラム・マネジメントの計⏬段階に関する比較
　幼稚園教育要領によれば，教育課程の編成に当たって，まず「各幼稚園の教育目
標を明確にする」（文部科学省， 2017，8）必要がある。これについては，山中・横
松（山中・横松，2011，135-144）による幼稚園におけるカリキュラム・マネジメン
トの法的規定に関する考察が参考となる。山中・横松は，各幼稚園の教育目標を明
確にする段階で，幼稚園教育要領を踏まえつつ，教育基本法，学校教育法第22・23
᮲の観点からのྫྷ࿡が必要であることを明らかにしている。さらに，各幼稚園は，
カリキュラム・マネジメントにおいて，幼稚園教育要領に示される「幼稚園教育の
基本」に示されている内容と整合していれば，幼稚園教育要領に示された内容に加
えて⊂自の内容を設定する自由が与えられていると考察している。ただし，これら
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の考察は，ᪧ幼稚園教育要領の内容に基づく考察である。
　現在の幼稚園教育要領ではこれらに加えて，求められる㈨質・能力と，それらが
育まれている幼稚園修஢時の具体的な姿である「幼児期の⤊わりまでに育ってほし
い姿」が㏣記されていることに着目しなければならない。この求められる㈨質・能
力を踏まえつつ，教育目標を明確にすると共に，「幼児期の⤊わりまでに育ってほし
い姿」を踏まえて教育課程を編成していく必要がある（文部科学省，2017，8）。教
育課程は，「幼児の生活経験や発達の過程などを考慮して具体的なねらいと内容を組
織する」（文部科学省，2017，8）。そして，幼稚園教育要領が示す各領域のねらいと
内容は，相互に関連し合っており，総合的に指導されるものであるため（文部科学省，
2017，14），教育課程においてもバランスよく編成されなければならない。
　これらの規定を幼保連携型認定こども園と比較すると，カリキュラム・マネジメ
ントの㹎段階で参↷する法規が異なる。幼稚園では，カリキュラム作成時には，教
育基本法，学校教育法，幼稚園教育要領の示す内容に基づく。ただし，参↷する法
規は異なっているが，園の教育目標を規定する教育基本法と，認定こども園法の示
す教育面の目標とは同様であり，教育面の目標の内容に相違はない。さらに，教育
課程部分の編成については，幼保連携型認定こども園と幼稚園は共通している。し
かし，幼保連携型認定こども園では，教育課程以外の教育の内容と養護に関わる内
容と子育て支援を，カリキュラム・マネジメントの計⏬内容に加える必要がある。
３　カリキュラム・マネジメントの実施段階に関する比較
　作成された教育課程の実施に当たっては，幼稚園では，幼稚園教育の基本に基づ
き，幼児期の教育の見方・考え方を生かした幼稚園生活が展開されるよう規定され
ている（文部科学省，2017，5）。この方向性の下に，幼児の生活する姿を考慮して，
それぞれの発達にふさわしい生活が展開されるように，教育課程に基づいた具体的
な指導計⏬を作成され，実施される。この指導計⏬は「園児の発達に即して主体的・
対話的で深い学びが実現するように」（文部科学省，2017，10）作成されるものである。
したがって，指導計⏬の実施に当たっては，主体的・対話的で深い学びが実現でき
るよう，保育教諭等が指導を行っていく必要がある。また，平成29年の幼稚園教育
要領の改ゞでは，幼児教育・保育施設における基本的方針の整合性が図られており，
どの施設でも共通して幼児教育において育みたい㈨質・能力を考慮しながら指導が
行われる。
　加えて，指導計⏬は，常に実践を通して評価を行い，改善が図られなければなら
ない（文部科学省，2017，10）。幼稚園教育要領解説において，指導計⏬の改善は「教
育課程との関係に␃意し，必要に応じて教育課程の改善にもつなげていくことが大
切である」（文部科学省，2018，104）と記されているように，指導計⏬の評価・改
善の積み重ねが結果として教育課程の評価・改善へとつながることに␃意しておく
必要がある。
　この，教育課程部分の指導計⏬における作成・実践・評価・改善の部分については，
幼児の年㱋対象に違いがあるものの，幼保連携型認定こども園と共通しているとい
える。
― 316 ―
12
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
༮保࿈ܞܕೝఆ͜Ͳ΋Ԃに͓けるΧϦΩϡϥϜ・Ϛωδϝンτに関する法的نఆの಺༰とಠࣗੑ
４　カリキュラム・マネジメントの評価・改善段階に関する比較
　教育課程の評価・改善は，指導計⏬のように比較的直ちに修正につなげることが
できるものから，人的・物的᮲௳のように比較的長期の見通しの下に改善を行って
いくものもある。教育課程の何を，どのように評価・改善していくかについての規
定は見当たらないため，基本的に各園の実態を踏まえたุ断されることとなると考
えられる。
　カリキュラム・マネジメントの内容が，幼稚園では教育課程のみを指すに対して，
幼保連携型認定こども園では，これに加えて，それ以外の教育の内容と養護に関わ
る内容と子育て支援も含むため，カリキュラムの評価・改善に関わる内容は異なっ
てくる。しかしながら，幼稚園のカリキュラムの部分，すなわち教育課程の評価・
改善の方法に関しては差異がないといえる。
Ⅳ　保育ॴに͓けるΧϦΩϡϥϜ・Ϛωδϝンτに関する法的نఆ಺༰とのൺֱ
１　カリキュラム・マネジメントの定義の比較
　保育所におけるカリキュラム・マネジメントについては，保育所保育指針や関連
法規において定義されていない。しかしながら，ộ見⛱幸が「保育所保育指針には
ࠗカリキュラム・マネジメント࠘とかࠗアクティブラーニング （࠘ࠗ 主体的で対話的で
深い学び ）࠘という言ⴥは౑われていません。そこにはまだ用語上の法的な制⣙があ
るからですが，改定（改ゞ）の主᪨，方向は同じです」（ộ見，2018，47）と㏙べる
ように，保育所保育指針にもカリキュラム・マネジメントを表す言ⴥが関連個所に
記㏙されていると考えられる。保育施設全体におけるカリキュラム・マネジメント
について言及した中ኸ教育ᑂ議会答⏦（中ኸ教育ᑂ議会，2016，72-73）に基づけば，
保育所におけるカリキュラム・マネジメントは，幼稚園の教育課程に対応する計⏬
を作成し，それを実施，評価，改善するとともに，実施のために必要な物的・人的
㈨※の効果的な活用を通じて，保育の質を高めていくことであると捉えることがで
きる。そして，実施のために必要な物的・人的㈨※の効果的な活用の中には，幼保
連携型認定こども園や幼稚園同様に，研修等が含まれることになろう。
　このような捉え方に基づいて，保育所におけるカリキュラム・マネジメントに関
する文言をみると，保育所保育指針において「保育の計⏬に基づく保育，保育の内
容の評価及びこれに基づく改善という一連の取組により，保育の質の向上が図られ
るよう」（厚生労働省，2017，10）との記㏙がある。したがって，保育所における
カリキュラム・マネジメントは，保育の計⏬を作成し，実施し，評価し，改善して
いくႠみと捉えることができる。その保育の計⏬として，保育所保育指針において
第一に取り上げられているのが，「全体的な計⏬」である。保育所保育指針解説に
「全体的な計⏬は，子どもの最善の利┈の保証を第一義とする保育所保育の根ᖿを
示すものであり，指導計⏬やその他の計⏬の上఩に఩置付けられる」（厚生労働省，
2018，39）と㏙べられている。つまり，保育所におけるカリキュラム・マネジメン
トとは，保育所保育の全体像を示すものとしての全体的な計⏬を作成し，実施，評価，
改善していくと共に，実施のために必要な物的・人的㈨※の効果的な活用を通じて
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保育の質を高めていくことと定義できる。
　ただし，保育所の全体的な計⏬は，改定前の保育所保育指針における「保育課程」
を言い換えたものであり（厚生労働省，2018，7），幼保連携型認定こども園のそれ
とは༊別されなければならない。保育所の全体的な計⏬に含まれるのは，指導計⏬
や保健計⏬，㣗育計⏬の元にある基本計⏬である（厚生労働省，2017，8）。つまり，
幼保連携型認定こども園とは異なり，保育所におけるカリキュラムでは，子育て支
援や学校安全計⏬に対応する内容が含まれないということである。なお，保育所に
おける安全に関わる計⏬は，カリキュラムには含まれないが存在はしている。
　また，保育所保育については，保育所保育指針解説で次のように㏙べられている。
「保育所保育は，本来的には，各保育所における保育の理念や目標に基づき，子ども
や保護者の状況及び地域の実情等を踏まえて行われるものであり，その内容につい
ては，各保育所の⊂自性や創意工夫がᑛ重される。その一方で，全ての子どもの最
善の利┈のためには，子どもの健康や安全の確保，発達の観点から，各保育所が行
うべき保育の内容等に関する全国共通のᯟ組みが必要となる。」（厚生労働省，2018，2）
横松が論じるように，保育所保育では，第一に各保育所の⊂自性と創意工夫がᑛ重
されるものであり，その特長を明確にするとともに，一定のỈ準を確保するうえで
の課題を明確にして修正を行うための評価手段として，保育所保育指針が఩置づけ
られている（横松，2011，3）。さらに，山中・横松が㏙べるように，保育所では各
園の⊂自性が第一義的にᑛ重されることを踏まえれば，まずは各園が自由に全体的
な計⏬のマネジメントを行うことが前提となっていると考えることができる。つま
り，各園の全体的な計⏬は，最初の㹎㹂㹁㸿サイクルでは，㸿段階に⮳るまでは教
育基本法や保育所保育指針に⦡られる必要はなく進めることができ，園の保育目標
の教育基本法からのྫྷ࿡は，㹎段階か，㸿段階に各園のุ断で行えば良く，保育所
保育指針は，㸿段階で初めて用いられることとなる（山中・横松，2011，138-139）。
　つまり，保育所では全体的な計⏬を中心としたカリキュラム・マネジメントが行
われるが，最初の㹎㹂㹁㸿サイクルでは，㸿段階に⮳るまでは，カリキュラムが法
的規定内容と整合性をもつ必要はないということである。
２　カリキュラム・マネジメントの計⏬段階に関する比較
　ここでは，カリキュラム・マネジメントの最初の㹎㹂㹁㸿サイクルを回した後の
㹎段階に関する規定内容について論じることにする。
　保育所保育指針第１章３の「保育の計⏬及び評価」では，「保育所は１の（２）に
示した保育の目標を達成するために，各保育所の方針や目標に基づき，子どもの発
達過程を踏まえて，保育の内容が組織的・計⏬的に構成され，保育所の生活の全体
を通して，総合的に展開されるよう，全体的な計⏬を作成しなければならない」と
している。
　その全体的な計⏬が達成を目指す保育の目標として示されているのは，養護の目
標及び教育に関する内容の領域としての健康，人間関係，環境，言ⴥ，表現の目標
である。つまり，これらの㸴つの目標内容と各保育所の方針や目標は整合性がなけ
ればならない。
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　また，保育所は幼保連携型認定こども園や幼稚園と共に幼児教育を担う施設であ
る。したがって，横松・Ώ㑔が指摘するように，各園の保育目標は教育基本法と整
合性のあるものでなければならない（横松・Ώ㑔，2009，33）。
　さらに，各保育所の方針や目標は，前提として「保育所の役割」を満たしたもの
でなければならない。つまり，保育所は，児❺福祉法第39᮲に基づき，保育を必要
とする子どもの保育を行う児❺福祉施設であり，入所する子どもの最善の利┈を考
慮し，入所する子どもの福祉を積極的に増進することに最もふさわしい生活の場で
なければならない（厚生労働省，2017，4）。
　以上の᮲௳を満たした各園の方針や目標に基づいて，作成される全体的な計⏬の
ねらいと内容は，保育所保育指針の第１章２及び４，第２章に基づく必要がある（厚
生労働省，2018，39）。第１章の２では「養護に関する基本的事㡯」として，養護の
理念や養護に関わるねらい及び内容が規定されている。第１章の４では「幼児教育
を行う施設として共有すべき事㡯」として，育みたい㈨質・能力や，「幼児期の⤊わ
りまでに育ってほしい姿」が規定されている。さらに，育みたい㈨質・能力が保育
活動全体によって育まれていくよう，第２章「保育の内容」に各視点及び領域のね
らい・内容が示されている（厚生労働省，2018，86）。全体的な計⏬は，これらの規
定内容を踏まえて，ங幼児期の発達過程にἢって，それぞれの時期の生活や㐟びの
中で，子どもは主にどのような体験をしていくのか，またどのような援助が必要と
なるのかを明らかにすることを目的として構成されなければならない（厚生労働省，
2018，39）。
　これをまとめると，保育所では，全体的な計⏬を作成する際に参↷する法規が，
幼保連携型認定こども園とは異なり，各園の方針が強調され，各園の⊂自性が重視
されていると考えられる。また，子どもの最善の利┈が強調されているように，入
所する子どもの状況に応じた保育を行っていくという福祉の性格が強く出ている。
さらに，安全に関わる計⏬や子育て支援が全体的な計⏬の内容に含まれない。しかし，
国の基準として示されている保育の目標・ねらい・内容に示されている事᯶や，そ
れを踏まえて全体的な計⏬を編成していく過程については，幼保連携型認定こども
園と保育所は共通しているといえる。
３　カリキュラム・マネジメントの実施段階に関する比較
　全体的な計⏬の実施に当たっては，子どもの生活する姿を考慮して，それぞれの
発達にふさわしい生活が展開されるように，指導計⏬を作成し，実施される。指導
計⏬は，全体的な計⏬に基づいて保育を実施する際のより具体的な方向性を示すも
のである（厚生労働省，2017，8）。
　この指導計⏬の作成・展開やその␃意事㡯について，保育所保育指針の示す内容は，
平成29年の改ゞによって幼稚園教育要領と幼保連携型認定こども園教育・保育要領
との整合性が図られており，幼児教育において育みたい㈨質・能力を保育活動によっ
て一体的に育むことに努めるよう規定されている。また，ộ見が㏙べるように，用
語上の法的な制⣙があるためアクティブラーニング等の言ⴥは保育所保育指針に౑
われていないが，改ゞの主᪨・方向は同じである（ộ見，2018，47）。つまり，幼児
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期の教育の見方・考え方を生かし，主体的・対話的で深い学びを実現できるよう保
育者が援助していくことも行われることが求められるといえる。
　さらに，指導計⏬の展開のなかで，「保育士等は，子どもの実態や子どもの取り巻
く状況の変化などに即して保育の過程を記録するとともに，これらを踏まえ，指導
計⏬に基づく保育の内容の見直しを行い，改善を図ること」（厚生労働省，2017，9）
と規定している。
　保健計⏬については，保育所保育指針第３章１の(２)に「全体的な計⏬に基づい
て作成し，全職員がそのねらいや内容を踏まえ，一人一人の子どもの健康の保持及
び増進に努めていくこと」（厚生労働省，2017，32）と定めている。また，㣗育計⏬
については，第３章２の(１)に「ங幼児期にふさわしい㣗生活が展開され，適切な
援助が行われるよう，㣗事の提౪を含む㣗育計⏬を全体的な計⏬に基づいて作成し，
その評価及び改善に努めること」（厚生労働省，2017，33）と定めている。
　保育所における全体的な計⏬の実施段階では，安全に関わる内容と子育て支援に
関わる内容が含まれない点と，保健計⏬と㣗育の計⏬が，指導計⏬からより⊂立し
たものとして఩置づけられている点が，幼保連携型認定こども園と異なる。それ以
外は，幼保連携型認定こども園と変わらないといえる。
４　カリキュラム・マネジメントの評価・改善段階に関する比較
　全体的な計⏬の評価に関する規定内容として，保育所保育指針第１章の３ (４)「保
育内容等の評価」において「保育士等の自己評価」が示されている。保育士は自己
評価によってその専門性の向上や保育実践の改善に努め，さらに，保育士間での学
び合いを行うことで保育所全体の保育の内容に関する認識を深め，組織として保育
の質の向上を目指さなければならない（厚生労働省，2017，9-10）。
　さらに，保育士等による自己評価を踏まえて，保育所の保育の内容等についての
自己評価を行う（厚生労働省，2017，10）。その際，保育所に期待されている具体的
な役割や機能は，その地域の社会㈨※や保育のニーズに応じて様々な特色をもって
いるため，自己評価の観点や㡯目も各園の実情に応じて設定されることとなる。
　全体的な計⏬の改善に関わる規定については，保育所保育指針の第１章の３（５）
「評価を踏まえた計⏬の改善」において，保育所は評価の結果を踏まえ保育の内容等
の改善を図ること，㹎㹂㹁㸿サイクルによって保育の質の向上を図られるよう，全
職員が共通理解を持って取り組むよう␃意することが示されている（厚生労働省，
2017，10）。
　以上のような保育所における全体的な計⏬の評価・改善に関する規定と，幼保連
携型認定こども園における規定と比較すると，どのように評価し，改善するかの手
順の流れについては，幼保連携型認定こども園と同様であるといえる。
Ⅴ　༮保࿈ܞܕೝఆ͜Ͳ΋Ԃに͓けるΧϦΩϡϥϜ・Ϛωδϝンτに関する法的ن
ఆ಺༰の੔ཧとͦのಠࣗੑに͍ͭての考察
　本研究では，幼保連携型認定こども園におけるカリキュラム・マネジメントに関
する法的規定内容を整理し，その⊂自性を明らかにするために，幼稚園及び保育所
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におけるカリキュラム・マネジメントに関する法的規定内容と比較してきた。
　幼保連携型認定こども園のカリキュラム・マネジメントを成立させていくために
は，まず園の教育及び保育の目標を明確化する必要がある。ここでは，教育基本法
の示す教育の目的，認定こども園法の示す教育及び保育の目標，教育・保育要領の
示す育てたい㈨質・能力と整合性を持たなければならない。これによって明確化さ
れた目標と，教育・保育要領の示す「幼児期の⤊わりまでに育ってほしい姿」を踏
まえて，全体的な計⏬が作成される。その中で，ねらい全体の達成が目指されると
共に，学校安全計⏬等も作成される。さらに，教育及び保育の計⏬と，子育て支援
が双方向な関連を持つ必要がある。カリキュラムの実施段階のうち，教育及び保育
の指導については，教育・保育要領の示すところに従って行われる。つまり，幼児
教育の見方・考え方を生かして指導計⏬を作成し，主体的・対話的で深い学びが実
現していくなかで，育みたい㈨質・能力を一体的に育むことが求められる。さらに，
必要に応じて個別計⏬を作成する必要がある。また，子育て支援については，全体
的な計⏬に基づいて，各園の⿢量の⠊ᅖで行われる。カリキュラムの評価・改善段
階では，全体的な計⏬のうち何を改善していくかは，園の⿢量のもとで行われるこ
とになる。
　続いて，幼保連携型認定こども園のカリキュラム・マネジメントの⊂自性は次の
通りである。
　まず，幼保連携型認定こども園のカリキュラム・マネジメントでは，全体的な計
⏬の中にࠊ保育所の全体的な計⏬に含まれる内容に加えて，安全に関わる計⏬と，
園児及び地域の保護者への子育て支援が含まれている。つまり，幼保連携型認定こ
ども園のカリキュラム・マネジメントにおいては，幼稚園より保育及び教育の⠊ᅖ
が広く，保育所とほぼ同⠊ᅖの教育及び保育の内容が含まれるがࠊ子育て支援も含
まれる。
　これを総ᣓすると，幼保連携型認定こども園におけるカリキュラム・マネジメン
トは，地域の全ての子どもたちの教育及び保育を行うという志向性をもつと共に，
そこでは，地域の全ての保護者への支援と協働が重視されて，教育及び保育と一体
的に実施されていくといえる。したがって，各園の教育及び保育活動の質を高めて
いく際には，外部との連携が幼稚園・保育所以上に重視されていくことになる。幼
保連携型認定こども園では，カリキュラム・マネジメントの三つのഃ面のうち「協
働性」の問題が，幼稚園・保育所よりも重視されていくと考えられる。
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Ⲷ野　勝※１　　伊達　優子※２
　本稿では，大学における英語授業とピアࣀ実技指導における初学者の苦手意識の傾向を分析し，
初学者の苦手意識をなくすための有効性の高い指導方法を検討する。英語学習における学生の苦手
意識は，「英語ができない」という強い感情，ᚐ労感，不安感，᎘ᝏ感，↓関心，英語を↓理やり
学習させられているという感情に集⣙される。このような苦手意識を㝖くために，学生がすでに学
習している英語５文型を用いた簡༢な「自由英作文」を行いながら，学生の英語学習の習慣の形成，
および英語で表現することに対する関心のႏ起を図っていくことを提案する。ピアࣀ実技指導にお
ける学生の苦手意識は，᎘ᝏ感，ᣄ否感，不安感・ᜍᛧ感，焦⇱感，ຎ等感，Ꮩ⊂感，義務感，音
楽表現との஋離に集⣙される。このような苦手意識を㝖くために，᪤知の᭤の「変ዌ᭤」を用いて
ピアࣀ実技指導をすることを提案する。
キーワード：英語指導，ピアࣀ指導，苦手意識，興࿡のႏ起，「᪤知のもの」の活用
※１　岡山大学全学教育・学生支援機構
※２　就実大学教育学部初等教育学科　就実短期大学幼児教育学科　非常໅講師
Ⅰ　ॹݴ
　大学における英語教育とピアࣀ実技指導。このふたつは一見，全く異なる教育の
ようにᫎる。大学での英語教育は，一般に一クラス３㸮ྡから４㸮ྡに対して行わ
れる。一方，ピアࣀ実技指導は一人一人の学生に対して行われるが，時間の制限上，
一回のレッスンが一人につき１㸮分程度という短い時間で学生にポイントを理解さ
せ，技能の向上を図らなければならない。
　このような相違点はあるが，「授業とは，教員と学生とのコミュニケーションであ
る」という点では，両者は同じである。英語授業においてもピアࣀ実技指導におい
ても，教員は学生の受講態度に現れる心のᚤጁな変化を感じ取り，それに対応した
授業展開を▐時に図らなければならない。特に，学んでいる科目に対して苦手意識
を持つ学生には，常時ὀ意をᡶう必要がある。なࡐならば苦手意識等の㈇の感情は，
他の学生の学習態度にも影響を及ぼすからである。
　本稿では，大学における英語教育とピアࣀ実技指導において，学生が抱く苦手意
識に対して，その対応⟇を検討する。まず第２章では，英語やピアࣀ実技に関して
実施した学生の意識調査を報告し，苦手意識の要因を分析する。そして第３章・第
４章では，学生の苦手意識を㝖くための方⟇を検討する。その結果，英語教育にお
いてもピアࣀ実技指導においても，学生の苦手意識を㝖くためには，「᪤知のもの」，
つまり学生がすでに知っているものを活用することが有効であるという推測に⮳っ
た。
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Ⅱ　ӳޠとϐΞϊ࣮ٕに͓けるॳ学者のۤखҙࣝの܏向
１　英語初学者の苦手意識の分析
　　―「英語」授業を受講する学生のアンケートから―
（１）大学生にとっての英語学習とは
　大学生にとっての英語学習の意義は様々である。英語力がすでにあり，大学院で
の専門課程へと進学を希望する学生は，英語論文を読んで，海外での研究発表をす
るために，自分の英語力をさらにఙ長させようとするであろう。またグローバル企
業に就職し，将来世⏺を⫤に掛けて仕事をすることを考えている学生も，英語学習
に積極的に取り組むであろう。しかし，大学院へ進む予定も，国際的な企業に就職
する予定もない学生は，大学に入学すると英語を学ぶ目的を見ኻってしまう。大学
受験時には，「英語」は重要科目として，多くの学生が真๢に取り組んできたのであ
るが，大学に入学した㏵➃，その学習理由をኻってしまうのである。
　特に，英語に対して苦手意識を持ってきた学生は，大学に入ってまで英語を学習
しなければならないことに᎘ᝏ感を覚えるようである。大学入学までの長い間，自
分を悩ませてきた英語にまた苦しめられるのか，と考える学生も少なからずいるよ
うである。
　そのような中で，大学の英語教育に求められるものは，英語スキルの向上は言う
までもないことだが，それ以上に，学生の英語に対する，そして英語学習に対する
興࿡のႏ起であると考えられる。
　このような観点から，大学生の英語および英語学習に対する意識調査を実施する
ことが必要であると考えた。第２㡯では，まず学生が英語を「ዲき」あるいは「᎘い」
と感じる要因を特定する。そして，特に学生が英語を「᎘い」と感じている要因を
分析することにより，学生の意識を否定的なものから肯定的なものへと変化させる
方⟇を検討する。
（２）大学生の「英語」に対する意識調査
　大学生が「英語」に対してどのような意識を持っているのかを調査し，特に否定
的な感情についてのヲ細な内容を把握する。
　
　　ձ調査概要
　　調査期間：2018（平成30）年度11月
　　対象学生：「英語」授業における➹者担当学生　102ྡ
　　調査方法：授業時にアンケートを実施し，重要とุ断される㡯目を➹者が抽出。 
　
　　ղ質問内容　
　　 「英語がዲきか᎘いか」，「その理由」，「英語学習に関して，不安なこと・心配な
こと」の３点
　
　　ճ調査結果
― 324 ―
12
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
ॳ学者にରする༗ޮੑのߴ͍ࢦಋ方法ʕӳޠतۀとϐΞϊ࣮ٕࢦಋに͓けるʮط஌の΋のʯの活用Λめ͙ͬてʕ
　　 「英語がዲきか᎘いか」を表１に，「肯定的感情のヲ細」を表２に，「否定的感情
のヲ細」を表３に示す。
  ࠕⱥㄒࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ 㸪ࠖࠕࡑࡢ⌮⏤ 㸪ࠖࠕⱥㄒ学⩦࡟㛵ࡋ࡚㸪୙Ᏻ࡞ࡇ࡜・
ᚰ㓄࡞ࡇ࡜ࠖࡢ３Ⅼ 
 
ճㄪ査⤖ᯝ 
   ࠕⱥㄒࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ࠖࢆ⾲１࡟㸪ࠕ⫯ᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ࠖࢆ⾲㸰࡟㸪ࠕྰᐃ
ⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ࠖࢆ⾲３࡟♧ࡍࠋ 
 
⾲１ ⱥㄒࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿  
ព㆑ ዲࡁ ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ ᎘࠸ 
ேᩘ １９ྡ 㸳㸳ྡ 㸰㸶ྡ 
 
⾲㸰 ⫯ᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ 
㡯目 ෆ  ᐜ  ౛ 
 
␗ᩥ໬࡬ࡢ៿ࢀ 
・洋⏬ࡸ洋ᴦࡀዲࡁࡔ 
・ⱥㄒ࡟ゐࢀ࡚࠸ࡿ࡜㸪⮬ศࡢୡ⏺ࡀᗈࡀࡗࡓࡼ࠺࡟ឤ
ࡌࡿ 
 
ࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙ
ンࡢ႐ࡧ 
・㐪࠺ᅜ࡛育ࡕ㸪㐪࠺౯್ほࢆᣢࡗࡓே࡜ヰࡍࡇ࡜ࡀ࡛
ࡁࡿࡢࡀᴦࡋ࠸ 
・ⱥㄒ࡟㝈ࡽࡎ㸪ゝㄒࡣࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙンࡢᖜࢆ大ࡁ
ࡃᗈࡆ࡚ࡃࢀࡿ 
ゝㄒ࡬ࡢ㛵ᚰ ・ᩥἲࢆ⌮ゎࡋ࡚ᩥࢆㄞࡴ࡜㸪ṇ☜࡟⌮ゎ࡛ࡁࡿ 
・ឤ᝟ࢆ⾲ࡍ࡜ࡁ࡞࡝ࡢⱥㄒࡢ⊂≉࡞⾲⌧ࡀዲࡁ 
・日本ㄒ௨እࡢゝㄒࢆ౑ࡗ࡚㸪⮬ศࡢ⪃࠼ࡸఏ࠼ࡓ࠸ࡇ
࡜ࢆヰࡍࡇ࡜࡟⚄⛎ࡉ࡜ඹ࡟㠃ⓑࡉࢆឤࡌࡿ 
᱁ዲⰋࡉ ・ⱥㄒࢆヰࡏࡓࡽ᱁ዲⰋ࠸ 
 
⾲３ ྰᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ 
㡯目 ෆ  ᐜ  ౛ 
 
ࠕ࡛ࡁ࡞࠸ࠖឤ 
・༢ㄒࡀぬ࠼ࡽࢀ࡞࠸ 
・ᩥἲࡀぬ࠼ࡽࢀ࡞࠸ 
・発㡢ࡀぬ࠼ࡽࢀ࡞࠸ 
・⪺ࡁ࡜ࢀ࡞࠸㸪⪺࠸࡚ࡶ⌮ゎ࡛ࡁ࡞࠸ 
・ゝ࠸ࡓ࠸ࡇ࡜ࡀⱥㄒ࡛⾲ࡏ࡞࠸ 
・ᵓᩥࡀศ࠿ࡽ࡞࠸ 
୙Ᏻឤ ・⮬ศࡢヰࡍⱥㄒࡀ㸪実㝿ࡢ会ヰ࡛┦ᡭ࡟㏻ࡌࡿ࠿ศ࠿
ࡽ࡞࠸ 
・⮬ศࡢ᭩࠸ࡓⱥㄒࡀᩥἲⓗ࡟ṇࡋ࠸ࡢ࠿࡝࠺࠿୙Ᏻ 
・⮬ศࡢ学⩦᪉ἲ࡛ⱥㄒຊࡀྥୖࡍࡿࡢ࠿୙Ᏻ 
・௒ᚋ㸪ⱥㄒㄽᩥࢆ᭩࠸ࡓࡾㄞࢇࡔࡾ࡛ࡁࡿ࠿୙Ᏻ 
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（３）苦手意識の分析
　ϩ－１－（２）の表１が示しているように，学生の英語に対する意識は，アンケー
ト協力者１㸮２人のうち⣙２割が「英語がዲき」，⣙３割が「᎘い」，⣙５割が「ど
ちらでもない」というものであった。「どちらでもない」を選んだ学生は，自由記㏙
ḍを読むと，英語に対する肯定的感情があるのだが，否定的感情も同時に存在する
ために，「どちらでもない」を選択していることが分かった。また，英語が「ዲき」
と回答した学生も，「自分の英語が通じるのか不安」等の不安な感情を持ち，英語が「᎘
い」と回答した学生も，「洋楽はዲき」等の英語に対する肯定的な感情を持っている
ことが分かった。
　学生の英語に対する肯定的感情は，「異文化への៿れ」「コミュニケーションの喜び」
「言語への関心」「かっこよい」という４㡯目に大別された。特に「異文化への៿れ」
では，「洋楽や洋⏬がዲきだから」と回答した学生が１２ྡいた。また，「英語を話
すことができたら格ዲ良い」と回答した学生が１㸮ྡいた。
　一方，学生の英語に対する否定的感情は，「英語がࠗ できない 感࠘」「不安感」「ᚐ労感」
「᎘ᝏ感」「↓関心」「強制感」という㸴つの感情に分㢮した。
　英語に対する否定的感情のうち最も多いのが，「自分は英語ができない，英語を上
手く学習することができない」という強い意識である。特に「༢語」を覚えること
ができないと回答した学生が２㸴ྡいた。また，「文法」を覚えることが苦手とする
学生が１㸵ྡ，「発音」を覚えることができないとする学生が㸷ྡいた。ここでὀ意
すべきことは，多くの学生は，英語は「覚える」ものと考えていることである。ⰱ
永が指摘しているように，英語とは人と人とがコミュニケーションするための一つ
の手段である（ⰱ永 243-45）。しかし，多くの学生は英語は覚えるためのものと思
い㎸み，このことがᙼらの「英語ができない」という意識に結びついているのである。
　英語は覚えるためのものであるというᾘ極的意識は，「ᚐ労感」「不安感」にも繋
がる。「ᚐ労感」は，英語をいくら学習しても実力がついたと感じられないという思
いである。「不安感」は，自分の書くあるいは話す英語が果たして相手に通じるのか
という不安，このままで本当に将来必要とされる英語力を身につけることができる
のかという不安である。いずれの場合も，正しい方向で語学学習を⥅続していけば，
ᚐ労感や不安感がᡶᣔされるべく，英語力が向上していくことを学生に感じさせる
ᚐປឤ ・༢ㄒࡸᩥἲࢆぬ࠼࡚ࡶ㸪ᩘ学ࡸ≀⌮ࡢࡼ࠺࡞㐩成ឤࡀ
࡞࠸ 
・ᩘ学࡜㐪ࡗ࡚㸪⌮ゎࡋ࡚ぬ࠼ࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸ࠋ 
᎘ᝏឤ ・㧗ᰯࡲ࡛ࡢ授ᴗ࡛ࡶ࠺༑ศ 
・࡝࠺ࡋ࡚ࡶⱥㄒࡀዲࡁ࡟࡞ࢀ࡞࠸ 
・ⱥㄒࡢࢸࢫトࡀ᎘ࡔ 
↓㛵ᚰ ・ⱥㄒ࡟㛵ᚰࡀ࡞࠸ 
・እᅜேࡀⱞᡭࡔ࠿ࡽⱥㄒ࡟⯆࿡ࡀᣢ࡚࡞࠸ࠋ 
ᙉไឤ ・授ᴗ࡛ᙉไⓗ࡟ຮᙉࡉࡏࡽࢀࡿࡢࡀ᎘ 
・ᚲಟ⛉目ࡣ࠿࠼ࡗ࡚ࡸࡿẼࢆ๐ࡀࢀࡿ 
 
（３）ⱞᡭព㆑ࡢศᯒ 
 ϩ－１－（㸰）ࡢ⾲１ࡀ♧ࡋ࡚࠸ࡿࡼ࠺࡟㸪学⏕ࡢⱥㄒ࡟ᑐࡍࡿព㆑ࡣ㸪࢔
ンケート༠ຊ⪅１㸮㸰ேࡢ࠺ࡕ⣙㸰๭ࡀࠕⱥㄒࡀዲࡁ 㸪ࠖ⣙３๭ࡀࠕ᎘࠸ 㸪ࠖ⣙
㸳๭ࡀࠕ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ࠖ࡜࠸࠺ࡶࡢ࡛࠶ࡗࡓࠋࠕ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ࠖࢆ㑅ࢇࡔ学
⏕ࡣ㸪⮬⏤グ㏙ḍࢆㄞࡴ࡜㸪ⱥㄒ࡟ᑐࡍࡿ⫯ᐃⓗឤ᝟ࡀ࠶ࡿࡢࡔࡀ㸪ྰᐃⓗឤ
᝟ࡶྠ᫬࡟Ꮡᅾࡍࡿࡓࡵ࡟㸪ࠕ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ ࢆࠖ㑅ᢥࡋ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀศ࠿ࡗࡓࠋ
ࡲࡓ㸪ⱥㄒࡀࠕዲࡁࠖ࡜ᅇ⟅ࡋࡓ学⏕ࡶ㸪ࠕ⮬ศࡢⱥㄒࡀ㏻ࡌࡿࡢ࠿୙Ᏻࠖ➼ࡢ
୙Ᏻ࡞ឤ᝟ࢆᣢࡕ㸪ⱥㄒࡀࠕ᎘࠸ࠖ࡜ᅇ⟅ࡋࡓ学⏕ࡶ㸪ࠕ洋ᴦࡣዲࡁࠖ➼ࡢⱥㄒ
࡟ᑐࡍࡿ⫯ᐃⓗ࡞ឤ᝟ࢆᣢࡗ࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀศ࠿ࡗࡓࠋ 
 学⏕ࡢⱥㄒ࡟ᑐࡍࡿ⫯ᐃⓗឤ᝟ࡣ㸪ࠕ␗ᩥ໬࡬ࡢ៿ࢀ ࠖࠕࢥ࣑ࣗࢽケーࢩࣙン
ࡢ႐ࡧ ࠖࠕゝㄒ࡬ࡢ㛵ᚰ ࠖࠕ࠿ࡗࡇࡼ࠸ࠖ࡜࠸࠺４㡯目࡟大ูࡉࢀࡓࠋ≉࡟ࠕ␗
ᩥ໬࡬ࡢ៿ࢀ࡛ࠖ ࡣ㸪ࠕ洋ᴦࡸ洋⏬ࡀዲࡁࡔ࠿ࡽ ࡜ࠖᅇ⟅ࡋࡓ学⏕ࡀ１㸰ྡ࠸ࡓࠋ
ࡲࡓ㸪ࠕⱥㄒࢆヰࡍࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡓࡽ᱁ዲⰋ࠸ࠖ࡜ᅇ⟅ࡋࡓ学⏕ࡀ１㸮ྡ࠸ࡓࠋ 
୍᪉㸪学⏕ࡢⱥㄒ࡟ᑐࡍࡿྰᐃⓗឤ᝟ࡣ㸪ࠕⱥㄒࡀ࡛ࠗࡁ࡞࠸࠘ឤ ࠖࠕ୙Ᏻឤࠖ
ࠕᚐປឤ ࠖࠕ᎘ᝏឤ ࠖࠕ↓㛵ᚰ ࠖࠕᙉไឤࠖ࡜࠸࠺㸴ࡘࡢឤ᝟࡟ศ㢮ࡋࡓࠋ 
ⱥㄒ࡟ᑐࡍࡿྰᐃⓗឤ᝟ࡢ࠺ࡕ᭱ࡶከ࠸ࡢࡀ㸪ࠕ⮬ศࡣⱥㄒࡀ࡛ࡁ࡞࠸㸪ⱥ
ㄒࢆୖᡭࡃ学⩦ࡍࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸ࠖ࡜࠸࠺ᙉ࠸ព㆑࡛࠶ࡿࠋ≉࡟ࠕ༢ㄒࠖࢆ
ぬ࠼ࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸࡜ᅇ⟅ࡋࡓ学⏕ࡀ㸰㸴ྡ࠸ࡓࠋࡲࡓ㸪ࠕᩥἲࠖࢆぬ࠼ࡿࡇ
࡜ࡀⱞᡭ࡜ࡍࡿ学⏕ࡀ１㸵ྡ㸪ࠕ発㡢 ࢆࠖぬ࠼ࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁ࡞࠸࡜ࡍࡿ学⏕ࡀ９
ྡ࠸ࡓࠋࡇࡇ࡛ὀពࡍ࡭ࡁࡇ࡜ࡣ㸪ከࡃࡢ学⏕ࡣ㸪ⱥㄒࡣࠕぬ࠼ࡿࠖࡶࡢ࡜⪃
࠼࡚࠸ࡿࡇ࡜࡛࠶ࡿࠋⰱỌࡀᣦ᦬ࡋ࡚࠸ࡿࡼ࠺࡟㸪ⱥㄒ࡜ࡣே࡜ே࡜ࡀࢥ࣑ࣗ
ࢽケーࢩࣙンࡍࡿࡓࡵࡢ୍ࡘࡢᡭẁ࡛࠶ࡿ（ⰱỌ ）ࠋࡋ࠿ࡋ㸪ከࡃࡢ学
⏕ࡣⱥㄒࡣぬ࠼ࡿࡓࡵࡢࡶࡢ࡜ᛮ࠸㎸ࡳ㸪ࡇࡢࡇ࡜ࡀᙼࡽࡢࠕⱥㄒࡀ࡛ࡁ࡞࠸ࠖ
࡜࠸࠺ព㆑࡟⤖ࡧࡘ࠸࡚࠸ࡿࡢ࡛࠶ࡿࠋ 
ⱥㄒࡣぬ࠼ࡿࡓࡵࡢࡶࡢ࡛࠶ࡿ࡜࠸࠺ᾘᴟⓗព㆑ࡣ㸪ࠕᚐປឤ ࠖࠕ୙Ᏻឤࠖ࡟
ࡶ⧅ࡀࡿࠋࠕᚐປឤࠖࡣ㸪ⱥㄒࢆ࠸ࡃࡽ学⩦ࡋ࡚ࡶ実ຊࡀࡘ࠸ࡓ࡜ឤࡌࡽࢀ࡞࠸
࡜࠸࠺ᛮ࠸࡛࠶ࡿࠋࠕ୙Ᏻឤࠖࡣ㸪⮬ศࡢ᭩ࡃ࠶ࡿ࠸ࡣヰࡍⱥㄒࡀᯝࡓࡋ࡚┦ᡭ
࡟㏻ࡌࡿࡢ࠿࡜࠸࠺୙Ᏻ㸪ࡇࡢࡲࡲ࡛本ᙜ࡟ᑗ᮶ᚲ要࡜ࡉࢀࡿⱥㄒຊࢆ㌟࡟ࡘ
ࡅࡿࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿࡢ࠿࡜࠸࠺୙Ᏻ࡛࠶ࡿࠋ࠸ࡎࢀࡢሙྜࡶ㸪ṇࡋ࠸᪉ྥ࡛ㄒ学
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ことが⫢要である。
　「᎘ᝏ感」，「↓関心」，「強制感」は，対応が難しい感情である。᎘ᝏ感，↓関心は，
それぞれ「英語はどうしても᎘い」，「英語に興࿡が持てない」という感情であり，
強制感は，「大学において英語を学ばなければならないことに対し抱く反感」である。
これらの感情は，根が深い。このような感情を抱く学生に対しては，英語及び英語
学習がいかに興࿡深いものかを根気強く提示していく必要があるであろう。
２　ピアࣀ初学者の苦手意識の分析　
　　―保育者養成課程学生のアンケートから―
（１） 保育者養成課程学生に求められるピアࣀ能力
　保育者（幼稚園教諭・保育士の両者を指す）には，子どもの音楽的な表現活動を
助長するための様々な音楽的能力が求められる。子ども達の音楽活動の場では，保
育者の音楽的表現力は子どもの音楽的活動を活性化させ，活動の質を高めるうえで
大きな役割を果たすものである。したがって，保育者養成課程においては，学生の
このような㈨質をいかに獲得させ，ఙ長させるかが課題となってくる。
　そこで，保育者養成課程におけるピアࣀ実技指導では，学生が実際に保育者とし
て実践に当たる前に，どのように音楽を表現すれば子ども達に伝わるのか，この音
楽で何を子ども達に伝えるのかなどについて，学生自身に思考させ，自ら表現させ
ることをピアࣀという表現手段を通して学生自身に模索させることが必要である。
その上で，子どもの表現に共感できる║差しと的確なุ断力，また，自らが良き表
現者として存在するための音楽的素地を培っていかなくてはならない。
　一方，学生の入学時における音楽的な知識やピアࣀ演ዌ技能は，それまでの経験
の有↓や長短によって実に様々である。経験が長くても実際の演ዌ技術がకってい
ない学生，経験と演ዌ技術が合⮴している学生，まったくの未経験者，音楽用語や，
基本的音楽理論の理解のない学生など，実に多ᒱにわたっているのが現状である。
さらに，“ピアࣀをᙎくこと”そのものに対して否定的な感情を持った学生もṧ念な
がら多く存在していることもまた，現状である。
　このような学生の現状を踏まえ，養成校においては，学生の音楽的な能力の多様
性にも対応し，どのような状態の学生に対しても一人ひとりのできうる限りの力の
中で音楽を表現させ，“ピアࣀをᙎくこと”に対する否定的感情を克服させていく指
導を行っていかなくてはならない。そのためには，どのようなレベルの学生に対し
ても，自らの力で表現内容を考えていける㐨➽を提示し，自分自身が良き表現者で
あるべきという自覚と，その必要性を認識させていくような授業が必要ではないか
と考えている。
　以上のような見地から，保育者養成課程学生の“ピアࣀをᙎくこと”に対する具
体的な意識を調査し，苦手意識を克服させる指導内容を考案することが必要である。
（２） 保育者養成課程学生の“ピアࣀをᙎくこと”に対する意識調査
　保育者養成課程学生が，“ピアࣀをᙎくこと”に対してどのような意識を持ってい
るのかを調査し，特に否定的な感情についてのヲ細な内容を把握したい。
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Ԯ໺　উ・ҏୡ　༏ࢠ
　ձ調査概要
　　調査期間：2006（平成18）年度～ 2010（平成22）年度
　　対象学生：音楽（ჾ楽）授業における➹者担当学生　80ྡ
　　調査方法： 入学時のアンケート，授業中における学生の発言を➹者が記録，学
生の授業感想文等の記㏙からの抽出
　
　ղ質問内容　
　　「音楽自体がዲきか᎘いか」，「ピアࣀがዲきか᎘いか」２点
　
　ճ調査結果
　 　「音楽自体がዲきか᎘いか」を表１に，「ピアࣀがዲきか᎘いか」を表２に，「肯
定的感情のヲ細」を表３に，「否定的感情のヲ細」を表４に示す。
要࡛࠶ࡿࠋ 
 
（㸰） ಖ育⪅㣴成ㄢ⛬学⏕ࡢ͆ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃࡇ࡜͇࡟ᑐࡍࡿព㆑ㄪ査 
 ಖ育⪅㣴成ㄢ⛬学⏕ࡀ㸪͆ ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃࡇ࡜ ࡟͇ᑐࡋ࡚࡝ࡢࡼ࠺࡞ព㆑ࢆᣢࡗ
࡚࠸ࡿࡢ࠿ࢆㄪ査ࡋ㸪≉࡟ྰᐃⓗ࡞ឤ᝟࡟ࡘ࠸࡚ࡢヲ⣽࡞ෆᐜࢆᢕᥱࡋࡓ࠸ࠋ 
 ձㄪ査ᴫ要 
  ㄪ査ᮇ㛫：2006（平成 18）年ᗘ㹼2010（平成 22）年ᗘ 
  ᑐ㇟学⏕：㡢ᴦ（ჾᴦ）授ᴗ࡟࠾ࡅࡿ➹⪅ᢸᙜ学⏕ 80 ྡ 
  ㄪ査᪉ἲ：ධ学᫬ࡢ࢔ンケート㸪授ᴗ中࡟࠾ࡅࡿ学⏕ࡢ発ゝࢆ➹⪅ࡀグ㘓㸪
学⏕ࡢ授ᴗឤ᝿ᩥ➼ࡢグ㏙࠿ࡽࡢᢳฟ 
  
ղ㉁ၥෆᐜ  
 ࠕ㡢ᴦ⮬యࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ 㸪ࠖࠕࣆ࢔ࣀࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ࠖ㸰Ⅼ 
 
ճㄪ査⤖ᯝ 
  ࠕ㡢ᴦ⮬యࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ ࢆࠖ⾲１࡟㸪ࠕࣆ࢔ࣀࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ ࢆࠖ⾲㸰࡟㸪
ࠕ⫯ᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ࠖࢆ⾲３࡟㸪ࠕྰᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ࠖࢆ⾲４࡟♧ࡍࠋ 
 
⾲１ 㡢ᴦ⮬యࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿  
ព㆑ ዲࡁ ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ ᎘࠸ 
ேᩘ 㸶㸮ྡ 㸮ྡ 㸮ྡ 
 
  
⾲㸰 ࣆ࢔ࣀࡀዲࡁ࠿᎘࠸࠿ 
ព㆑ ዲࡁ ࡝ࡕࡽ࡛ࡶ࡞࠸ ᎘࠸ 
ேᩘ 㸰㸶ྡ １４ྡ ３㸶ྡ 
 
 
⾲３ ⫯ᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ 
㡯目 ෆ  ᐜ  ౛ 
 
ࣆ࢔ࣀࡀዲࡁ 
・ࡁࢀ࠸࡞᭤ࡸዲࡁ࡞᭤ࢆぢࡘࡅ࡚ᙎࡃࡇ࡜ࡀ࡛ࡁࡿ 
・ⱞປࡍࡿࡇ࡜ࡶ࠶ࡿࡀ㸪ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃࡇ࡜⮬యࡣዲ 
ࡁ 
ࣆ࢔ࣀ࡟⮬ಙࡀ࠶ࡿ ・ᗂᑡࡢ㡭࠿ࡽ㸪㡢ᴦࡸࣆ࢔ࣀ࡟ぶࡋࢇ࡛ࡁࡓ࠿ࡽ 
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（３）苦手意識の分析
　半数の学生が“ピアࣀをᙎくこと”に対して，否定的感情・苦手意識を持ってい
ることがุ明した。この「᎘い」の中には，「とても᎘い」という学生も存在し，か
⾲４ ྰᐃⓗឤ᝟ࡢヲ⣽ 
㡯目 ෆ  ᐜ  ౛ 
 
᎘ᝏឤ 
・ࠕ࡜࡟࠿ࡃⱞᡭࠖ࡜࠸࠺ព㆑ࡀ㞳ࢀ࡞࠸ 
・ᴦ㆕ࡀㄞࡵ࡞࠸ 
・リࢬ࣒ࡀⱞᡭ 
・㠃ಽࡃࡉ࠸ 
・࠸ࢁ࠸ࢁὀពࡉࢀࡿ࡜Ἵ࠸࡚ࡋࡲ࠺࡯࡝㎞ࡃ࡞ࡿ 
 
ᣄྰឤ 
・ࣆ࢔ࣀࡑࡢࡶࡢࡀ᎘ 
・ᙎ࠸࡚࠸࡚ᴦࡋࡃ࡞࠸ࡢ࡛㸪⫪ࡀจࡗࡓࡾᡭࡀ③ࡃ࡞
ࡗࡓࡾࡋ࡚㸪వィ࡟ᴦࡋࡃ࡞࠸ 
・⦎⩦ࡋ࡚ࡶ඲↛ୖᡭ࡟࡞ࡽ࡞࠸࠿ࡽ᎘ 
・⦎⩦ࡍࡿࡇ࡜ࡀ᎘ 
 
୙Ᏻឤ・ᜍᛧឤ 
・ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃࡇ࡜ࡑࡢࡶࡢࡀᛧ࠸ 
・大ࡁ࡞㡢ࢆฟࡍࡇ࡜ࡀᛧ࠸ 
・大ࡁ࡞㡢ࢆฟࡍ࡜㛫㐪ࡗ࡚ࡋࡲ࠺ࡢ࡛ࡣ࡞࠸࠿࡜ᛮ
࠸㸪࡜࡚ࡶ୙Ᏻ࡟࡞ࡿ 
・⮬ศࡀୖ㐩ࡋࡓࡢ࠿࡝࠺࠿ศ࠿ࡽࡎ㸪୙Ᏻ࡟࡞ࡿ 
・ேࡼࡾ㐜ࢀ࡚࠸ࡿࡢ࡛㸪ࣆ࢔ࣀࡀᜍࢁࡋ࠸ 
 
↔⇱ឤ 
・ึᚰ⪅࡞ࡢ࡛㸪ࠕ࡜࡟࠿ࡃⓙ࡟㏣࠸௜࠿࡞ࡃ࡚ࡣࠖ࡜
࠸࠺↔ࡾࡤ࠿ࡾࡀඛ࡟❧ࡘ 
・࿘ࡾࡢⓙ࡜ẚ࡭࡚ࡋࡲ࠸㸪ࣆ࢔ࣀ࡟ᑐࡋ࡚࠸ࡘࡶẼᣢ
ࡕࡀ↔ࡗ࡚࠸ࡿ 
 
ຎ➼ឤ 
・ࣆ࢔ࣀࡀ㐜ࢀ࡚࠸ࡿ⮬ศࡀᙎࡁฟࡍ࡜㸪⮬ศࡀ࡜࡚ࡶ
小ࡉࡃ࡞ࡿࡢࡀศ࠿ࡿ 
・大学ධ学ࡲ࡛ࡢࣈࣛンࢡࡀ長ࡃ㸪௚ࡢே࡜ẚ࡭࡚࡯࡜
ࢇ࡝⣲ேࡔ 
・ࣆ࢔ࣀࡀᙎࡅ࡞࠸ࡇ࡜ࡀ⮬ศࡢࢥンプࣞࢵࢡࢫ࡟࡞ࡗ
࡚࠸ࡿ 
・௚ࡢே࡟ẚ࡭࡚㸪⮬ศࡣ本ᙜ࡟ୗᡭࡔ 
Ꮩ⊂ឤ ・୍ே࡛⦎⩦ࡋ࡚࠸ࡿ࡜㸪Ꮩ⊂ឤ࡟ࡉ࠸࡞ࡲࢀࡿ 
⩏務ឤ ・ࠕࡋ࡞ࡉ࠸ࠖ࡜ゝࢃࢀ⥆ࡅ࡚ࡁࡓ࠿ࡽ 
 
㡢ᴦ⾲⌧࡜ࡢ๤㞳 
・ࣆ࢔ࣀ࡜ಖ育ࡀ⮬ศࡢ中࡛⤖ࡧࡘ࠿࡞࠸ 
・㞴ࡋ࠸᭤ࡀᙎࡅ࡚㸪ᣦࡀືࡁࡉ࠼ࡍࢀࡤࡼ࠸ 
・リࢬ࣒ࡸ㡢ࡀ㛫㐪ࢃ࡞࠿ࡗࡓࡽ࠸࠸ 
・ࡓࡔᴦ㆕㏻ࡾ࡟ᙎࡅࡤ࠸࠸ 
 
（３）ⱞᡭព㆑ࡢศᯒ 
 ༙ᩘࡢ学⏕ࡀ͆ࣆ࢔ࣀࢆᙎࡃࡇ࡜͇࡟ᑐࡋ࡚㸪ྰᐃⓗឤ᝟・ⱞᡭព㆑ࢆᣢࡗ
࡚࠸ࡿࡇ࡜ࡀุ᫂ࡋࡓࠋࡇࡢࠕ᎘࠸ࠖࡢ中࡟ࡣ㸪ࠕ࡜࡚ࡶ᎘࠸ࠖ࡜࠸࠺学⏕ࡶᏑ
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なり強い᎘ᝏ感を抱いていることもうかがえる。
　「᎘い」の感情内容を分析すると，「᎘ᝏ感」，「ᣄ否感」，「不安感・ᜍᛧ感」，「焦⇱感」，
「ຎ等感」，「Ꮩ⊂感」，「義務感」，「音楽表現との๤離」の㸶㡯目に大別される結果を
得られた。
　「᎘ᝏ感」に示させる，楽㆕が読めない，リズムが苦手という内容からは，基本的
な音楽的知識の欠ዴが苦手意識となっていると推測できる。
　「ᣄ否感」に示される，ᙎいていて楽しくないという内容からは，課題とする᭤自
体に，学生自身が「楽しそう」と思えるような選᭤を指導者が行うことの必要性が
ある。
　「音楽表現との๤離」に示される，ピアࣀと保育が自分の中で結びつかないという
内容からは，課題とする᭤自体に，学生が，将来の保育者となる自分の姿と結びつ
くような選᭤を指導者が考える必要がある。１）
Ⅲ　大学生のӳޠࢦಋに͓けるʮࣗ由ӳ࡞จʯの༗ޮੑの༧ଌ
１　苦手意識克服を目指した英語指導
　英語に対して苦手意識を持つ大学生を指導する上で，ὀ意すべき点は学生の苦手
意識が根強いということである。学習者は，大学に入学するまでの長い間に英語に
対する᎘ᝏ感や苦手意識を強めてきてしまっている。今᭦，↓理に学習を強いても
効果がないと考えられる。
　大切な点は，授業を通して，学生が自分から「英語を学習したい・もっとしてみたい」
という気持ちを抱かせることである。それでは，教員から強制されていると感じさ
せないで，学生に自分から英語を学習したいと思わせるにはどうしたら良いか。
２　「自由英作文」の有効性の予測
（１）「自由英作文」とは
　その良い方法が「自由英作文」であると考える。「自由英作文」は，大学における
ライティング授業においてはウォーミングアップとして，また高校においては受験
対⟇として，すでに広く活用されているが，英語に対する᎘ᝏ感や苦手意識を持つ
学生に対しては，「自由英作文」がそれらを克服する方法として特に有効であると考
える。
　ϩ－１―（３）でゐれたように，英語学習というと，学生は「༢語を覚える」「文
法を覚える」「発音を覚える」というインプットする作業を真っ先に思いᾋかべる。
多くの学生が「英語学習㸻覚えること」と考えているのである。しかし，少なくと
も㸶年間も英語を学習してきた学習者にとっては，インプットよりもアウトプット
に重点を置いて指導した方が有効であると考える。その理由は，インプットは受け
身的な学習であり，その受動的な態度が学習効果に正の効果をもたらす可能性は高
くないからである。
　「自由英作文」の英文であるが，最初から難しい英文を書くのではなく，５文型を
౑った簡༢な構文の英文を書くことが⫢要である。短文でも良いだろう。学生が英
文を書くことに慣れてくるに従って，書ける文の量が次第に増え，文の長さも増し
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てくるであろう。また学生は，自分の言いたいことが英語で表現できるᎰしさ，喜
びを感じるようになるであろう。
　自由英作文には，二つの方法があると考えられる。一つは，あるテーマについて，
ただ英文を書くということである。これは，特に英語の苦手意識が強い学習者に適
している。あるテーマに関して自分が思うことを，㢌にᾋかんだ順に英語で書くと
いうものである。ただ英文を書くということに専念する。
　もう一つの方法は，二つのステップからなる。最初のステップは，上に㏙べたよ
うに，あるテーマについて思ったことを英語で書くということである。そして第２
のステップは，ある程度英文が書けたところで，それをまとめてみるということで
ある。第２のステップを経ることで，自分の書いた英文を読み直すことにより，学
習者は，自分の書いた英文が正しいかどうか，あるいはより適切な表現があるかな
いかを検討することができる。また自分の英文をまとめ直すことによって，学習者は，
それまであいまいであった自分の考えをより明確にすることができるのである。そ
の理由は，日本語であれ英語であれ，書くという行Ⅽにより，人は思考能力を強化
できるからである（Cowie 3）。
　このアクティビティにおける教員の役割であるが，学生に自由に英文を書かせる
ことである。トピックを与えてもいいし，全く自由に学生に書かせても良い。自由
英作文の⤊஢後，学生にペアを組ませ，お互いの英文を交換して読ませるとより効
果があるであろう。教員による学生の作文の添๐は，学生の英文を書くことに対す
る前向きな気持ちをかえって๐いでしまう可能性があるので，添๐ではなくコメン
ト程度にすると良い。気の利いたコメントは学生のやる気を促すものとなるであろ
う。
（２）英語学習全般における「自由英作文」の有効性について
　「自由英作文」はライティング力の向上にとどまらず，学習者の英語力全体をఙ長
させると考えられる。英語のライティング力が向上すれば，自↛とそれを人に伝え
たいという気持ちになるはずである。そうすると自↛と意識がスピーキングにも向
かい，人と英語で話したいという気持ちが高まる。さらに，話す相手に自分の意見
をより正確に伝えたいという思いから，発音にもὀ意がᡶわれるようになる。発音
の学習は，英語への関心がႏ起されていない状態では，それほど効果が高くないが，
学習者が本気で英語で話そうと感じるときに学習すると有効性が非常に高くなる。
そして，話すためには，相手の言うことを聞かなければならないことから，学習者
はリスニングの能力の向上に向けて自↛と努力するようになるであろう。
　英༢語の学習に関しても，「自由英作文」は効果があると考える。英語に対する苦
手意識や᎘ᝏ感を持つ多くの学生は，Ϫ－２－（１）で記したように，「英語学習㸻
༢語を覚えること」と考えている。しかも自分の英語力不足の原因が語ᙡ力不足と
考え，༢語を覚えようとするのだが，その行Ⅽそのものが受け身的なものであるので，
覚えてもすぐにᛀれてしまうと考える，というᝏᚠ環に㝗ってしまう。
　自由英作文では，↓理に༢語をᬯ記する必要がない。知らない英༢語を和英㎡典
で調べることは，自分の思うことを英語で表現する一つの手段として行うものであ
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り，↓理に英༢語を覚えることとは別次元のものである。学習者は，自分の表現し
たい༢語を何度も和英㎡典を౑って調べているうちに，その༢語を自↛に記᠈する
ことができるようになる。また༢語は相手に物事を伝達するための手段であり，↓
理に記᠈する必要がない，ということの理解に次第に達するのである。
　やがて何度も⧞り㏉し㎡書で調べる༢語に関して，自↛と興࿡が‪いてきて，英
和㎡典を用いて，その༢語の他の意࿡，用法，語※などについて調べてみようとい
う気持ちが起こるかも知れない。特に動モなどは，前置モとの相関についてもὀ意
が向けられるようになれば，英語力は必ず向上して行くであろう。
　「自由英作文」は，リーディングの技能向上にも役立つと考える。その理由は，英
語を書くという行Ⅽを通して，学習者が英文を読むときに，書き手の立場に立って
英文を読めるようになるからである。また㏫に，学習者は英文を読みながら，論᪨
の展開など，自分の英文を書く時のࣄントを྾収しようとする態度を形成すること
ができると考えられる。
　この「自由英作文」の学習方法は，やがて英語で日記をつけるという習慣に繋がっ
てゆく。自分の身に起こったことや思ったことを英語で表現することは，自分の考
えをまとめるのに役立つだけでなく，ϩ－１－（２）の表２のコメントに「日本語
以外の言語を౑って，自分の考えや伝えたいことを話すことに神⛎さと共に面ⓑさ
を感じる」とあるように，英語で物事を表現するという点で，日本語で日記をつけ
るのとは異なる喜びや満足感を学習者にもたらすであろう。
　このように，「自由英作文」の活用によって，学生は「英語が苦手・᎘い」という
意識から，「もっと英語で表現してみたい」，「英語を話せたらかっこいい」という気
持ちに変化して行き，英語に対する関心が深まり，ᘏいては英語力が向上すると予
測できるのである。
　
Ⅳ　ϐΞϊࢦಋに͓けるʮม૗ۂʯの༗ޮੑの༧ଌ
１　苦手意識克服を目指したピアࣀ指導
　“ピアࣀをᙎくこと”に対して否定的感情や苦手意識を持った学生は，練習する᭤
そのものが全く未知の᭤であれば，これまでの➹者の経験から，᎘ᝏ感やᣄ否感と
いった否定的感情がさらに深くなってしまう，という傾向にある。
　ϩ－２－（３）で明らかになった「楽㆕が読めない」，「リズムが苦手」を克服す
るためには，やはり，未知の᭤に最初から取り組むよりも，᪤知の᭤からの取り組
みが必要と考えられる。その᪤知の᭤を基として，様々な基礎的な音楽的知識，リ
ズムの理解が促される選᭤，つまり，「᪤知の᭤からの展開」ができる᭤が有効では
ないかと考えられる。
　「ᣄ否感」に示される，ᙎいていて楽しくないという内容からは，課題とする᭤自
体に，学生自身が「楽しそう」と思えるような選᭤を指導者が行うことの必要性が
ある。したがって，学習᭤そのものが，「親しみのある᭤」であることが重要である。
　「音楽表現との๤離」に示される，ピアࣀと保育が自分の中で結びつかないという
内容からは，課題とする᭤自体に，学生が，将来の保育者となる自分の姿と結びつ
くような選᭤を指導者が考えなくてはならない。このことから，「将来の保育者とし
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ての自分と結びつけやすい᭤」を指導者が選᭤することが必要である。
　以上の見地から，苦手意識克服を目指したピアࣀ指導には，「᪤知の᭤および᪤知
の᭤からの展開」，「親しみやすさ」，「分かりやすさ」，「将来の自分と結びつく᭤」
という特徴をഛえた᭤を，指導者が選᭤することが重要であると考えることができ
る。
２　「変ዌ᭤」の有効性の予測
（１）「変ዌ᭤」とは
　「変ዌ᭤」は，主題に続いて，その᪕律・和声・リズム・性格などを様々な方法で
変化させた幾段かを接続して構成した楽᭤である（新村 2417）。特定の主題や音楽
素材に，様々な方法で変化を加えてゆくことをࠑ変ዌࠒといい，主題といくつかの
変ዌとからなる楽᭤形式をࠑ主題と変ዌࠒ，あるいはࠑ変ዌ᭤ࠒという（ࠗ 新ゞ　標
準音楽㎡典࠘1756）。
　つまり，ある᭤を，原形がṧされた形で変化させて，様々な音楽の多様性を
表現している楽᭤ということができる。その変化は，リズム，ᢿ子，長調と短調，音高，
テンポ，メロディの⛣行（ྑ手からᕥ手へ），メロディの変化，アーティキュレーショ
ン，和音などに表されている。
（２）「変ዌ᭤」の有効性の予測
　「変ዌ᭤」は，特定の主題や音楽素材に，様々な方法で変化を加えているため，まず，
学生の᪤知の᭤，将来の保育者としての自分と結びつく᭤を選᭤し，その᭤が変ዌ
されている「変ዌ᭤」を選᭤することが指導者として課題となる。例えば，学生に
親しみがあり，同時に，実際の保育の現場で౑用されている❺ㅴや外国᭤が挙げら
れる。
　「変ዌ᭤」でのメロディの変化は，ϩ－２－（３）で明らかになった「楽㆕が読め
ない」，「リズムが苦手」を克服するためには，᪤知の᭤が変化されているため，読
㆕の基礎的能力の育成と，リズムの理解に有効的である。
　「ᣄ否感」に示される，ᙎいていて楽しくないという内容からは，課題とする᭤自
体に，学生自身が「楽しそう」と思えるような選᭤を指導者が行うことの必要性が
ある。この点においても，学生の᪤知の᭤で親しみのある᭤であれば，「楽しい」と
いう感情を引き出すことができるのではないかと考えられる。
　「音楽表現との๤離」に示される，ピアࣀと保育が自分の中で結びつかないという
内容からは，課題とする᭤自体に，学生が，将来の保育者となる自分の姿と結びつ
くような変ዌ᭤を指導者が選᭤する必要がある。この点においても，
学生に親しみがあり，同時に，実際の保育の現場で౑用されている❺ㅴや外国᭤の
変ዌ᭤は，「分かりやすさ」という点が，苦手意識を克服させる要因となり得ると予
測できる。なࡐならば，慣れ親しんでいる❺ㅴや外国᭤は，原᭤（基になっている᭤）
が変化されても，その変化を理解しやすいと考えられるからである。その分かりや
すさが，学習への積極的な取り組みにつながり，変化された様々な音楽的な特徴を
知ろうとする意欲をႏ起し，将来の保育者としての音楽的な素地を培うことができ
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るのではないかと推測できる。
　また，「変ዌ᭤」は，原᭤が形を変化させながら新たな表現を生み出しているた
め，何度も親しみやすいメロディが反᚟されているという性格を持っているといえ
る。この「反᚟」をいう点においても，何度も同じ音楽的な要素を⧞り㏉し，さらに，
少しずつ変化されていくことを学習することも「反᚟」につながり，自↛と↓理の
ない方法で，基礎的な演ዌ技法の体得や，音楽的知識の習得に有効であるのではな
いかと予測できる。
Ⅴ　結ޠ
　英語教育とピアࣀ実技指導，この二つは一見全く異なるものの༳象を与えるが，
学生を指導するという点において，実際には両者に共通点が多いと考えられる。本
稿では，初学者の教育方法という観点から，英語教育とピアࣀ実技指導について論
考した。まず，英語やピアࣀ実技における学生の苦手意識を分析し，苦手意識をな
くすための方⟇を検討した。
　その結果，英語教育においてもピアࣀ実技指導においても，「᪤知のものを活用す
ること」が有効性が高いという推測に達した。英語教育においては，学生が中学校
時代に学習した５文型を利用した「自由英作文」を行うことで，英語とは༢に覚え
るものではなく，自己表現に繋がるものであることを学生に認識させることができ
ると考えられる。ピアࣀ実技指導においては，学生に合った「変ዌ᭤」を指導者が
選択し，それを用いて実技指導することによって，学生がその᭤に対して分かりや
すさや親しみやすさを感じることができ，ピアࣀ実技に前向きに取り組むことがで
きると予想される。
　今後は，本稿で㏙べた「自由英作文」や「変ዌ᭤」を利用した授業を展開して，
その効果を検証してゆきたい。
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１）本論文の第２章２節は，伊達優子著ࠗ保育者養成課程学生のピアࣀに対する苦
手意識の克服―変ዌ᭤学習を通して―࠘中国ᅄ国教育学会編「教育学研究紀要」
第５㸴巻　2010年　を加➹・修正したものである。
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The Importance of Using Things Students Have Already Known
――Effective Methods for Teaching Unmotivated Students in English Education 
and Piano Training――
Masaru OGINO*1, Yuko DATE*2
This article tries to propose an effective method for arousing interest 
among unmotivated students. We especially focus on the students who are not 
good at English and those who think they are poor at playing the piano. 
 )irst, a report is made about the surveys conducted among the above 
students, in which we investigate their attitude toward English learning 
or piano practice. Next, methods are proposed for arousing interest among 
those students.
 )or the students who are not good at learning English, “free wring” using 
the five sentence patterns is proposed for those who are not good at 
playing the piano, choosing for them a “variation” of the music which they 
have already known and thus are more familiar with is proposed.
 Surprisingly, the proposed methods for arousing interest among the 
unmotivated students for English learning and piano practice are very 
similar to each other. In both learning, using the things which the students 
are familiar with would be more suitable: the 㸚ve sentence structures for 
English learners and a variation of the music the students have already 
known. By using the things the students have already known, they think the 
English class or the piano practice is not so dif㸚cult, and this would give 
them the motivation to learn more.
Keywords: English education, piano training, aversion, motivation, the use 
of things already known
*1 Institute for Education and Student Services, Okayama University
*2 )aculty of Education, Shujitsu University, Department of Child Education, 
Shujitsu Junior College (Part-time Lecturer)
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大学生の人間関係力育成に関する研究の動向と
保育者養成教育への活用に向けて
加藤　由美※１　　安藤　美華代※２
　職務上の人間関係に困難を抱えやすい若手保育者の早期離職の問題が懸念されることから，保育
者養成教育においても学生の人間関係力の育成が求められる。そこで，人間関係力を育む保育者養
成教育について検討するため，大学生の人間関係力育成に関する国内の先行研究を概観した結果，
人間関係力に関係する要素，人間関係力の育成に関するワーク等の内容や，保育者養成校も含めた
大学における実践的な取り組み内容が明らかとなった。各大学においては，多様な形で人間関係力
の育成に関する実践が行われており，特定の授業に限らず，科目間，教員間で連携を図りながら取
り組まれた実践報告も見られた。まずは学生自身が人間関係力向上の必要性を感じ，自らの課題や
目標の達成に向けて取り組めるよう意欲を高めていくことが大切であり，保育者養成校においては，
問題（課題）を解決する力，自分の意見・考えを伝える力等の育成が課題であることが窺えた。
キーワード：人間関係力，保育者養成，大学生, コミュニケーション, 対人関係スキル
※１　新見公立短期大学幼児教育学科
※２　岡山大学大学院社会文化科学研究科
Ⅰ　問題の背景と目的
　幼稚園教諭及び保育士（以下，「保育者」と略記。）の離職率の高さや人材不足の
深刻化等が指摘される中，保育者を対象とした調査では，半数以上の保育者が園内
の人間関係で悩んでいるとの報告がある（黒澤・服部，2016）。職場の人間関係の問
題は，保育者の代表的なストレスの原因であり，特に若手保育者にとっては離職に
つながりやすい要因であると懸念される（加藤・安藤，2012）。保育経験1〜3 年の
幼稚園教諭を対象とした研究からは，園内の管理職や同僚との人間関係に難しさを
感じることが，精神的健康を害し，保育者としての生活を困難にしているとの指摘
がある（西坂，2011）。
　保育現場では，複数担任制をとったり，新卒者とベテラン保育者が一緒に仕事を
したりする場合が多く，同僚間での連携が重要となる。しかし，保育者一人ひとり
の保育に対する考え方や保育の方法は異なるため，互いに共通理解を図ることは容
易ではなく，特に若手保育者はそのような状況において困難感を抱え易いと考えら
れる。保育者の早期離職の理由として，職場の人間関係や管理職との関係，職場へ
の適応におけるつまずきが多く見られることから，保育職につく前段階の大学生を
対象とした保育者養成教育において人間関係力を育成することにより，就職後の職
場適応における困難感が軽減されるのではないかと期待できる。
　日本では，職場における若者のコミュニケーション・スキルの低下や企業が求め
るコミュニケーション・スキルのレベルと学生の認識には差があることが報告され
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ている（経済産業省，2009）。欧米各国では，コミュニケーション・スキル習得のた
めの教育やトレーニングを取り入れる努力が勧められる一方，日本は社会スキル教
育が遅れているとの指摘がなされている（掛札・加藤，2013）。そのような状況にお
いて，保育者養成教育においても，人間関係力を育む取り組みが求められていると
考える。
　そこで，保育者養成教育における人間関係力育成の実践に向けての手がかりを得
るため，保育者養成校も含めた大学における人間関係力育成に関連する取り組みに
ついての研究の動向を明らかにすることを目的とした。なお，本稿ではコミュニケー
ション力，対人関係（社会的）スキル等を総称して「人間関係力」とした。
Ⅱ　方法
　先行研究を概観するために選択された文献の基準は，「大学生の人間関係力育成に
関するもの」「保育者養成教育への活用可能性があるもの」とした。人間関係力の育
成に関しては，国内だけでも様々な分野で取り組みがなされ，その実践報告等も多
数見られることから，本稿では，国内の研究に焦点を当てて検討を行った。本研究
の目的に合った文献選択を行うために，「人間関係力」「保育者養成」「大学生」「コミュ
ニケーション」「対人関係スキル」「社会的（ソーシャル）スキル」のキーワードにより，
過去20年間に限定して，電子ジャーナルデータベース（CiNii）での検索及び出版さ
れた書籍等についての検討を行った。
Ⅲ　結果　　　
１　人間関係力に関係する要素
　まず，「人間関係力」について，どのような要素が関係しているのかを明らかにす
るために，11の文献について整理し，表1に示した。表中の6文献は一般の大学生に
関係する内容であり，5文献は保育者養成校の学生に関係する内容である。「人間関
係力」に関係する要素として「積極性・主体性・能動的・責任感・規律性・向上心・
探求心・プラス思考等」「葛藤処理力・感情処理のスキル・自己コントロール力等」「課
題解決力・仕事の遂行力・対応のスキル等」「傾聴力・状況把握力・感知力・受容・
共感・理解等」「自己表現力・伝える力・会話力・コミュニケーション技術・対話の
スキル等」「協調性・社交性・柔軟性・和を保つスキル等」「社会人常識等」が見られた。
２　人間関係力の育成に関する具体的なワーク等
　次に，保育者養成教育における人間関係力育成の実践に活かすため，人間関係力
の育成に関する具体的なワーク等について，13の文献の内容を整理し，表2に示した。
ワーク等の内容を表すキーワードは以下の通りであり，（　）内は文献数である。多
かった順に挙げると，「自己理解」（11），「思考法等」「他者理解・聴き方」「自己表現」
（9），「対人関係の自己診断」（8），「価値観」「自己開示等」「コミュニケーション」「話
し合い」（6），「からだ」「自分の強み等」（5），「問題解決」（4），「自己コントロール等」
「チームワーク等」「ビジネスマナー等」（3），「目標設定」（1）であった。
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３　大学生を対象とした人間関係力育成の取り組みについて
　女子短大での心理学系授業における実践では，対人関係における問題解決力を中
心に，知識とスキルの両面から，コミュニケーション能力や相互理解，自己表現の
向上に取り組んだ結果，学生の対人関係構築への不安が減少し，対人関係へのポジ
ティブなイメージを生み，コミュニケーション能力の向上に役立ったとの報告があっ
た（森際・猪澤・高岡，2012）。
　初年次におけるアクティブ・ラーニングの授業実践による学生のコミュニケーショ
ン力養成に関する実践では，コミュニケーションについてのそれぞれの場面での感
じ方には個人差があり，苦手意識があってもコミュニケーション行動はできていた
こと等が報告された（橋本・長谷川，2015）。
　構成的グループエンカウンター（以下，「SGE」と略記。）の実践は，大学生の社会
的スキルの向上につながるとの報告があった（山本，2001）。大学・短大等において
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る
）
感情処理のスキル 対ᛂのスキル ࿴をಖつスキル 対話のスキル
社会的マナー
チームでാく力 考え抜く力 ๓に㋃み出す力
人間関係力
ㄝ
ᚓ
力
交
΅
力
表
現
力
༠
調
性
✚
ᴟ
さ
≧
ἣ
ᢕ
ᥱ
力
調
整
力
明
░
さ
ໟ
容
力
対
人
ᛂ
用
力
ᰂ
㌾
さ
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か
ら
だ
目
標
設
定
自
己
理
解
対
人
関
係
の
自
己
診
断
自
分
の
強
み
等
思
考
法
等
問
題
解
決
自
己
コ
ン
ト
ロー
ル
等
価
値
観
他
者
理
解
・
聴
き
方
自
己
開
示
等
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
自
己
表
現
話
し
合
い
チー
ム
ワー
ク
等
ビ
ジ
ネ
ス
マ
ナー
等
5 1 11 8 5 9 4 3 6 9 6 6 9 6 3 3
杉原・野
呂・橋本 2017
コミュニケーション
実践トレーニング
そ
れ
ぞ
れ
が
使っ
て
い
る
感
覚
（
V
A
K
）
見
方
を
変
え
て
み
る
（
リ
フ
レー
ミ
ン
グ
）
折
れ
な
い
心
（
レ
ジ
リ
エ
ン
ス
）
ア
イ
デ
ン
ティ
ティ
と
価
値
観
（
ビ
リー
フ
）
等
信
頼
関
係
を
築
く
た
め
の
3
つ
の
技
法
鯖戸 2016
コミュニケーションと
人間関係づくりのた
めのグループ体験
ワーク
自
分
と
向
き
合
う
ワー
ク
ホ
ス
ピ
タ
リ
ティ
・
マ
イ
ン
ド
を
育
む
ワー
ク
他
者
を
理
解
す
る
・
共
感
を
高
め
る
・
肯
定
的
な
聴
き
方
を
学
ぶ
ワー
ク
一
方
向
・
双
方
向
の
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
体
験
ワー
ク
自
分
の
伝
え
た
い
こ
と
を
上
手
に
伝
え
る
ワー
ク
合
意
形
成
の
大
切
さ
に
気
づ
く
ワー
ク
リー
ダー
シッ
プ
・
チー
ム
力
を
高
め
る
ワー
ク
村山（監
修）・鬼塚
（編）
2014 じぶん＆こころまなBOOK
チェー
ン
リ
ン
グ
・
ペ
ア
ボ
ディ
ワー
ク
等
自
己
評
価
交
流
分
析
エ
ゴ
グ
ラ
ム
・
E
Q
チェッ
ク
自
分
の
強
み
探
し
（
診
断
テ
ス
ト
）
し
あ
わ
せ
度
チェッ
ク
等
セ
ル
フ
ケ
ア
夢
を
語
る
・
聴
く
（
生
き
方
・
価
値
観
・
相
互
理
解
）
紹
介
ワー
ク
・
こ
こ
ろ
の
花
束
（
自
己
発
見
・
認
め
ら
れ
る
体
験
）
す
ご
ろ
く
トー
キ
ン
グ
（
大
学
生
版
自
己
紹
介
ワー
ク
）
自
己
表
現
（
ア
サー
ショ
ン
）
安藤 2012
自己理解を深め人
間関係力を育む心
理教育“サクセスフ
ル・セルフ”
ス
ト
レ
ス
と
自
己
コ
ン
ト
ロー
ル
社
会
の
中
で
自
分
ら
し
く
生
き
て
い
く
た
め
の
目
標
自
分
を
好
き
に
な
ろ
う
　
等
親
し
い
人
と
の
関
係
に
つ
い
て
考
え
よ
う
自
分
を
好
き
に
な
ろ
う
　
等
意
思
決
定
（
バ
ラ
ン
ス
シー
ト
）
問
題
へ
の
対
処
と
解
決
（
やっ
か
い
な
人
間
関
係
・
親
密
な
他
者
と
の
関
係
等
ス
ト
レ
ス
と
自
己
コ
ン
ト
ロー
ル
対
話
を
し
て
み
よ
う
人
間
関
係
ビ
ン
ゴ
「
私
は
」
で
は
じ
め
る
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
適
切
な
自
己
主
張
・
共
感
・
ゆ
ず
り
あ
い
人
間
関
係
を
磨
こ
う
・
問
題
へ
の
対
処
と
解
決
 
等
人
間
関
係
を
磨
こ
う
・
問
題
へ
の
対
処
と
解
決
 
等
寿山 2012
社会人基礎力が身
につくキャリアデザ
インブック（自己理
解編）
2
0
答
法
エ
ゴ
グ
ラ
ム
・
B
i
g
F
i
v
e
尺
度
論
理
的
・
批
判
的
・
創
造
的
思
考
力
価
値
観
チェ
ッ
ク
リ
ス
ト
自
他
評
価
・
ロー
ル
レ
タ
リ
ン
グ
寿山 2012
社会人基礎力が身
につくキャリアデザ
インブック（社会理
解編）
自
分
軸
の
分
析
エ
ニ
ア
グ
ラ
ム
（
性
格
分
析
）
・
ホ
ラ
ン
ド
理
論
ポ
ジ
ティ
ブ
シ
ン
キ
ン
グ
・
リ
フ
レー
ミ
ン
グ
戦
略
的
自
己
P
R
マ
ト
リ
ク
ス
ビ
ジ
ネ
ス
マ
ナー
知
識
・
論
理
的
な
文
章
森際・猪
澤・高岡 2012
カウンセリングスキ
ルの実際：獲得スキ
ル
自
己
理
解
ス
ト
ロ
ン
グ
・
ポ
イ
ン
ト
と
ブ
レー
ン
・
ス
トー
ミ
ン
グ
問
題
解
決
療
法
様
々
な
価
値
観
他
者
理
解
・
他
者
の
長
所
を
見
つ
け
る
自
己
紹
介
ス
キ
ル
自
己
表
現
ス
キ
ル
・
伝
え
る
・
聞
く
ス
キ
ル
・
ア
サー
ショ
ン
ス
キ
ル
話
し
合
い
ス
キ
ル
職
業
ス
キ
ル
・
敬
語
山本 2011 ストレングスアプローチワークブック
ス
ケー
リ
ン
グ
・
ク
エ
ス
チョ
ン
自
分
の
強
み
ス
キ
ル
を
知
る
リ
フ
レー
ミ
ン
グ
・
ネ
ガ
ティ
ブ
思
考
の
切
り
替
え
・
肯
定
的
思
考
ソ
リュ
ー
ショ
ン
会
議
・
解
決
思
考
を
つ
く
る
い
か
り
・
恐
怖
・
イ
ラ
イ
ラ
の
コ
ン
ト
ロー
ル
友
達
の
良
さ
を
見
つ
け
引
き
出
す
・
自
分
と
他
者
の
強
み
を
活
か
す
丹治 2010
大学生の自己理解
を目的としたグルー
プワークの開発
対
人
関
係
の
あ
り
方
（
対
人
関
係
地
図
）
自
由
連
想
（
連
想
ゲー
ム
）
価
値
観
の
個
人
差
（
許
容
度
調
査
）
他
者
の
思
い
（
私
ア
ン
ケー
ト
）
・
性
格
バ
ス
ケッ
ト
（
相
互
理
解
）
意
志
の
表
明
（
ディ
ベー
ト
）
コ
ン
セ
ン
サ
ス
（
意
見
の
一
致
）
ア
サー
ショ
ン
と
の
併
用
福井 2007
対人スキルズ・ト
レーニングー対人
関係の技能促進修
練ガイドブック
ト
ラ
ス
ト
・
フォー
ル
等
対
人
関
係
の
自
己
診
断
（
投
影
法
テ
ス
ト
・
交
流
分
析
と
エ
ゴ
グ
ラ
ム
）
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
（
ノ
ン
バー
バ
ル
・
感
情
）
気
持
ち
の
い
い
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
の
仕
方
サ
バ
イ
バ
ル
ゲー
ム
の
正
解
の
話
し
合
い
（
個
人
の
意
見
と
集
団
と
の
合
意
の
調
整
）
星野 2007 職場の人間関係づくりトレーニング
自
分
探
し
（
ラ
イ
フ
・
サー
ク
ル
・
私
マッ
プ
）
関
係
的
成
長
（
私
の
対
人
関
係
地
図
）
３
つ
の
き
く
（
訊
く
・
聞
く
・
聴
く
）
フィ
ー
ド
バッ
ク
言
葉
の
使
い
方
コ
ン
セ
ン
サ
ス
と
人
間
関
係
づ
く
り
リー
ダー
シッ
プ
・
チー
ム
ワー
ク
を
考
え
る
・
成
熟
し
た
グ
ルー
プ
づ
く
り
星野 2003 人間関係づくりトレーニング
サ
イ
ン
と
し
て
の
か
ら
だ
自
己
概
念
思
い
込
み
ト
ラ
ブ
ル
（
葛
藤
と
の
つ
き
あ
い
方
）
価
値
観
わ
か
る
（
理
解
）
自
己
開
示
と
フィー
ド
バッ
ク
わ
か
ち
あ
う
・
こ
た
え
る
・
話
す
・
き
く
（
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
）
感
情
表
出
吉武・久富 2001
じょうずに聴いて
じょうずに話そう-カ
ウンセリングマイン
ドとコミュニケーショ
ン・スキルを学ぶ-
自
律
訓
練
法
等
自
分
探
し
の
旅
（
内
観
療
法
）
エ
ゴ
グ
ラ
ム
で
知
る
心
の
構
造
・
交
流
の
パ
ター
ン
を
学
ぶ
イ
ラ
ショ
ナ
ル
・
ビ
リー
フ
の
発
見
職
場
・
サー
ク
ル
内
の
コ
ミュ
ニ
ケー
ショ
ン
ア
サー
ショ
ン
の
練
習
定
型
化
し
た
対
話
表2　人間関係力の育成に関するワーク等の内容（国内の先行研究より）
注　人間関係力の育成に関するワーク等を抜粋。筆者により、一部文言の修正や内容の統合を行った。
ワーク等の目的と具体的な内容（数字は文献数）
著者等 発行年 著書・論文
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12
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
大学生の人間関係力育成に関する研究の動向と保育者養成教育への活用に向けて
SGEを活用するねらいは「自己開示の仕方と自己受容，自己開示における自己発見」
であり，対人関係の拡大を体験することやふれあいによる自己洞察の体験等がある
（岡田，2004）。SGEエクササイズの内容は，学生同士のリレーションの形成に重点を
おき，緊張感の緩和，不安の軽減をねらいとしたエクササイズを十分に行ってから
対人関係づくりに入り，徐々に対人関係を広げられるように構成し，次第に非言語
によるコミュニケーション，感情や価値観の表明にかかわるエクササイズを取り入
れる等，内容を深めていくとされていた（武蔵，2004）。SGEの合意課題エクササイ
ズを用いたクラブ・サークルリーダー学生の社会的スキルの育成に関する報告も見
られた（横山，2015）。
　大学生の自己理解を目的としたグループワークの実践報告では，「性格バスケット」
「コンセンサス」「価値観の個人差」等，7つのワークに関する内容とその意義につい
て考察していた（丹治，2010）。
　「グループワーク・トレーニング」とも呼ばれるラボラトリー方式の体験学習（以
下，「ELLM」と略記。）は，自己成長のための行動目標を自ら設定するという認知構
造や態度レベルの変容を想定しており，大学生を対象とした実践では，ELLMの実施
群は統制群に比べて，「自己発見動機」「体験学習過程重視」「プロセス視点重視」「感
情共有重視」得点の変化量が高かったこと等が報告されていた（中村，2018）。
　大学生の自己表現への方略のなさを低減する試みとして，P4C（対話的方法による
哲学教育プログラム），協同学習，SGEをもとに小グループでの話し合いを行った実
践報告では，ねらいを達成しやすい教材選択が教育学習支援プログラムを構成する
上での重要な要素であること，専門性などにより教材と対象学生のマッチングや実
験統制を考慮することが重要であることが指摘されていた。（樽木・榊原，2014）。
　自己理解を深め人間関係力を育むことを目的とした心理教育“サクセスフルセル
フ”の大学生を対象とした介入研究では，プログラムを実施した群は，対人関係に
対する自己効力感が有意に増加したこと，女性においては不安が有意に減少したこ
と等が報告されており，プログラムの実施による自己理解，他者との意見交換や共有，
対人関係にまつわる取り組みが，不安予防やもめごとへの対処と解決につながる可
能性があることが示唆された（安藤，2011・Ando,M.,2011）。
　大学生を対象とした即興劇（インプロ）によるコミュニケーショントレーニング
が集団討論場面に与える影響に関する実践研究では，インプロにより議論における
表現力，解読力，自己主張性，集団満足度の向上，葛藤の減少，発話声量やジェスチャ
が大きくなる等のポジティブな影響が報告された（月田・高嶋・横山・市野・伊藤・
大坊・北村，2014）。
　社会福祉分野の授業における「人間関係力向上プログラム」の介入効果に関する
研究では，プログラムを行うことで，自分らしくある感覚を測定した「本来感」を
高め，コミュニケーション力の本質的な部分である精神的活動能力を強化する効果
があること，新入生の新たな環境への不適応感を緩和する効果が期待されること等
が示された（久米・野村・石川・友永・坂田・島津・谷内，2014：野村・久米・石川・
友永・松田・坂田・島津・谷内，2014）。
　理学療法の分野で，学生の社会的スキルを向上させる要因を明らかにするため臨
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床実習感想文の計量テキスト分析を行った研究では，臨床実習の場でコミュニケー
ションや関係作りの難しさとその重要性に学生が気付くこと，反省を否定的にでは
なく今後に繋げる自らの課題として捉えることが大切であると報告していた（篠崎・
浅川・大橋，2013）。
　看護学生へのロールレタリング（以下，「RL」と略記。）の効果に関する実践では，
文章による感情の明確化，自己カウンセリング作用，カタルシス作用，対決と受容，
自己と他者，双方からの視点の獲得が検証できたとして，RLが看護学生の自己理解
と他者理解を促す効果があることが確認され，看護基礎教育における対人関係能力
およびコミュニケーション能力獲得の方法として，RLを活用するための教育的示唆
を得たとの報告があった（榮田・森田，2016）。
　看護短期大学1年生を対象に，授業「人間関係論」において「からだ気づき実習」
を3年間実践した報告では，入学間もない時期の学生に有効であること，丸ごとのか
らだに気づきが起こり，自己や他者の理解を深め，人間関係の成り立ちを経験しな
がら学ぶこと，表情，しぐさ等の非言語的なかかわりを経験し，全身で相手の表現
を受け取るコミュニケーションを実践し学ぶこと，自らの課題を見つけ「私」と向
かい合う経験をするといった学びの姿を明らかにしていた（足立・小笠原・松本，
2008）。
４　保育者養成校の学生を対象とした人間関係力育成の取り組みについて
　保育者養成校の学生（以下，「保育学生」と略記。）の主体的な課題解決を目指す
体験型教育プログラムの実践では，学生自身の専門的知識や技能，生活力を高め
る様々な直接体験の機会を作り，課題解決型の活動や学習を通じてコミュニケー
ション能力や共同作業・連携の能力を高め，社会および自分自身に達成課題を見通
し，段階的に解決・達成を図ることのできる力の育成を目的とした取り組みを行っ
ていた。その成果として，対象者・児の保育ニーズの理解と対応力の向上，課題解
決のための素養の向上，対人援助の技能・知識の向上等が認められ，学生の主体的
な課題解決の力の向上につながっていた（前田・関山・太田・鈴木・大神・塩野谷，
2018）。
　オペレッタ制作活動を通した人間関係力向上に向けての実践では，制作の効果と
して「自分から他者と関わる」「自分の思いを伝える」「他者の考えを受け入れる」
等の力の向上が，上演の効果として「完成度の高いものを求める」「自信をもつ」等
の意識の高まりが認められた一方，人の意見を受け入れることができない学生等に
は効果が見られなかったことが報告されていた。養成校で取り入れるべき活動経験
として「学生同士が支え合い，教え合う体制を作る」「グループの中に人間性豊かで
人間関係力の高いリーダーが配置されている」等の7点を挙げ，人間関係が固定する
前の1年次での実施が効果的ではないかとの指摘があった（永淵，2016）。
　保育学生の表現力と人間関係力の向上を目指した音楽劇の取り組みにおいては，
得意とする役割を選び，親しくない人とでも協力して活動できること，話し合いで
自分の思いをきちんと出せるようになること等を目標に実践した結果，目的に向かっ
て共同することの意義と楽しさ，役割分担の大切さを感じたとの学生の感想が多く
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大学生の人間関係力育成に関する研究の動向と保育者養成教育への活用に向けて
見られたことが報告されていた（津山・矢野・冨永・田中，2017）
　保育者養成校の1年次科目「保育内容指導法（人間関係）」における実践では，自
己開示，小グループでのロールプレイやエコマップ作成による関係性の構築等を行っ
た結果，初年次初期に自分に向き合う体験を行うことは他者への関心につながり，
自分を取り巻く人間関係を肯定的に俯瞰することになる等との報告があった（村石，
2015）。
　保育者養成短大における自己理解の深化とコミュニケーション能力の向上を重視
した参加体験型教育プログラムの実践では，活動に参加した2年生への質問紙調査の
結果から，自己のパーソナリティーや他者を肯定的に受け止める方向へ変化が見ら
れたこと等が報告されていた（片山・濱田・冨永，2010）。
　保育士養成における学生支援のあり方の一つとして，保育者としてのコミュニケー
ションスキルの向上に関する取り組みを行った実践では，正規授業や課外研修講座
等の中で，グループワークの導入および自他理解のためのエゴグラム，傾聴演習等
による実践的な演習を積極的に行った結果，グループや全体での意見発表への自信
や自己肯定感の向上につながり，相手の考えを聞き取ったり質問したり等，他者と
の円滑なコミュニケーションのあり方の習得につながっていた（伊藤・長谷川・根津・
大森・栗岡・丸山，2018）。
　保育者として直面する様々な課題について，教師主導ではなく，社会的スキルの
向上に必須の要素（話す・書く・聴く・読む・考える・発表する）を学生自身が意
識できるような内容（個別の活動・二人組の演習・グループワーク）を取り入れた
保育系科目における授業実践では，実践によって学生の苦手意識の克服につながり，
発表する力の向上が見られたとの報告があった（善本・善本，2008）。
　保育学生の対人関係能力向上のための面接ロールプレイの実践では，対人的自己
効力感や友人との葛藤解決能力を高めたことが報告されていた（金子・金子・金子，
2018）。また，学生による簡易型マイクロティーチング，いわゆる模擬保育の実践
研究もなされており，模擬保育を役割演技と考えると，保育者養成課程4年次の学生
に対して管理職の立場を実感させるべく，園長職や主任となる疑似的な体験である
簡易型マイクロティーチングを行うことが望ましいとの提案がなされていた（金子，
2013）。
５　保育学生の実態と求められる人間関係力について
　最近の保育学生について，将来への見通しをもち，未来の自分像に向けて努力す
ることが難しい，様々なことを自分の視点から考え，他者の視点に立つことが苦手
である，自分を主張したり他者と向き合ったりする経験が乏しく，先輩から何か言
われても自分の意見を主張できない等の傾向が見られるとの指摘があった（今井，
2016）。
　保育学生を対象とした調査では，自身のコミュニケーション力について，対象に
かかわらず「やや苦手」「苦手」と答える割合が高く，保育者に不可欠な力であると
認識していながらも，苦手意識をもつ学生が多いこと（小川，2011），１年生を対象
とした調査では，学生自身のコミュニケーション能力に関して，最初の関係作りや
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能動的に働きかけることについて苦手意識をもつ学生が少なくないことが報告され
ていた（真下・張・中村，2010）。
　保育園・幼稚園実習では「笑顔で明るい態度」が強く求められるが，実習園から
は，「笑顔が少ない」「もっと表情豊かに」等，指摘される学生も存在した（上月，
2011）。
　「幼稚園教育実習生困難測定尺度」により5因子を抽出した研究では，「指導体制」
に関する因子として「担当の先生が私の質問にあまり答えてくれない」等の実習生
指導に関する内容や，「担当の先生に自分らしいところを出せない」等の人間関係に
関する内容が見られた（金子，2013）。
　保育者養成校における重要な課題として，意図的に学生同士が関わる機会を設け，
人間関係力を向上させること（永淵，2016），人とのコミュニケーションの基盤とな
る学生自身の対人関係を自ら構築する力を育成すること（真下・張・中村，2010），「自
己主張」「表現力」等のスキル獲得を目指すこと（桑原，2014）等が挙げられていた。
　保育学生の全般的な社会的スキル，特に課題達成にかかわるスキルの弱さが見ら
れたことから，課題解決能力の向上を視野に入れた授業内容や学生自身に社会的ス
キルについての認識と自覚を促し，学習意欲を高めていくことの必要性（善本・善本，
2008）や，保育学生のストレス対処力を高めるための研修や教育の有効性について
の指摘もあった（宇佐美・西・高尾，2015）。
　新任保育者及び園長を対象とした聞き取り調査では，園という組織の中でつなが
る楽しさや指導を受ける際に受容的な心を持つことができる寛容さを得るために，
養成校の役割として「自己肯定感」と「他者肯定感」を共に育むことの必要性が指
摘されていた（梅下・野田・鈴木・鈴木・大岩，2016）。
Ⅳ　考察
　先行研究を概観した結果，様々な分野において，多様な形で人間関係力の育成に
関する実践が行われていた。特定の授業だけではなく，科目間，教員間で連携を図
りながら取り組まれた実践報告も見られた。授業そのものが社会的スキルアップの
ためのトレーニングとなるような教育の必要性や，各授業において少人数編成のグ
ループワークを行う等アクティブ・ラーニングの意識的な導入の重要性に関する指
摘もあり，特定の科目に限らず，学生の人間関係力の向上に寄与するような教育方
法が求められていることが窺えた。
　「人間関係力に関係する要素」（表1）と「人間関係力の育成に関するワーク等の内容」
(表2)には密接な関連が見られ，表2におけるワーク等の実践を通して，表1の人間関
係力に関係する要素の多くは，育成したり身に付けたりすることが可能であると推
察された。
　表2に示した人間関係力育成に向けたワークは，いずれも大学の授業で取り入れる
ことが可能な実践的な内容であり，この中で最も多く用いられていたのは，自己理
解を目的とした内容で，対人関係の自己診断である「エゴグラム（交流分析）」や自
分の強みを知るワーク等を含めると20以上見られた。人間関係力の育成を考えた場
合，まずは自己理解が基盤となるため，自分自身を様々な観点から理解できるよう
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多様なワークが用いられていることが窺えた。
　また，人間関係力を考える上で必要な要素として，肯定的思考（ポジティブ思考），
感情をコントロールする力，問題（課題）解決力等が見られた。これらは，物事を
違う角度から捉えるリフレーミングや肯定的に考えるポジティブ思考を目指すワー
ク，イライラや葛藤等をコントロールするためのワーク等を通して身に付けること
が可能であると考えられた。問題（課題）解決力については，特に保育学生に求め
られる力であるとの指摘があり，学生自身が主体的に問題（課題）解決に向けて取
り組めるような学習の場が求められる。例えば，実際に起こりうる場面を想定し，
どのような対処・解決が可能かを考えられるようなワークや，様々な直接体験の機
会を設け，その中で課題解決型の活動を行うといった方法がある。
　人間関係力を考える上では，自己理解と共に他者理解が欠かせない。表2において
も，他者の価値観や生き方を理解するためのワークや話の聴き方，相手への共感・
理解のためのワーク等が多く見られた。保育学生には，他者の視点に立つことが苦
手な傾向も見られることから，このようなワークを通した実践が求められる。また，
他者の視点を理解するための方法として，先行研究に見られた簡易型マイクロティー
チング，いわゆる模擬保育のような疑似的体験やロールプレイ，RLの実践も参考と
なる。ロールプレイでは，同じ問題であっても立場によって感じ方や受け取り方が
違ってくるため，視点を変えて問題をとらえ直す経験ができ（新保・田中，2016），
RLにおいても同様の効果が期待できると考えられた。
　また，表2のワークの中では，アサーション・スキル等の自己表現や自己開示，コミュ
ニケーションに関する内容も多く見られた。自分の意見を主張できないといった学
生の傾向や，「自己主張」「表現力」等のスキル獲得を目指した取り組みが必要との
指摘を踏まえると，保育者養成校においては，表1に挙げられた「自分の考えや意見
を発言するスキル」「状況をきちんと説明できる言語力」「伝えるべき内容を的確に
伝える力」等の育成は重要な課題である。
　保育者のソーシャルスキルと対人ストレス場面の認知的評価に関する研究では，
対人関係のトラブルを解決する葛藤処理力，慣れない場面での言語的コミュニケー
ションや気持ちを表現する会話力，仕事の目標・方針を立てる課題遂行力のそれぞ
れが高くなるほど対人ストレス場面におけるコントロール得点が高く，対処可能と
評価したことから，ソーシャルスキルは対人ストレス場面の対処可能性の評価に大
きく影響を与えているとの報告がある（本吉・細野，2014）。保育者の精神的健康の
維持に関与する要因として，葛藤場面で自分の感情をコントロールするといった「感
情調整」ができること，自分の将来を肯定的に捉えて目標や希望を持つといった「肯
定的な未来志向」の傾向にあること等が示されており（西坂，2011；西坂，2009），
困難に対して悲観的になるのではなく，自らの成長や目標につながるものとして前
向きに捉えるといった困難と向き合う姿勢も大切である（西坂，2014）。人間関係の
在り方について学ぶとともに，こうした自己のあり方について学生自身が認識でき
るようにする必要がある。学生の傾向として，将来への見通しをもち，未来の自分
像に向けて努力することが難しいとの指摘もあるため，学生自身が人間関係作りの
重要性に気付き，人間関係力を高めることの必要性を感じ，自らの課題や目標の達
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成に向けて取り組んでいけるよう意欲を高めていくことが大切である。
　
Ⅴ　まとめと今後に向けて
　人間関係力を育む保育者養成教育のあり方について検討するために，国内の先行
研究を概観した。その結果，人間関係力に関係する要素（主体性，葛藤処理力，課
題解決力，傾聴力，自己表現力，協調性，社会人常識等）や人間関係力の育成に関
するワーク等の内容（自己理解，他者理解，自己表現，コミュニケーション，問題
解決，自己コントロール，チームワーク等），保育者養成校も含めた大学における
人間関係力育成に関する具体的な取り組み内容が明らかとなった。各大学において
は，多様な形で人間関係力の育成に関する実践が行われており，特定の授業に限ら
ず，科目間，教員間で連携を図りながら取り組まれた実践報告も見られた。まずは，
学生自身が人間関係力向上の必要性を感じ，自らの課題や目標の達成に向けて取り
組めるよう意欲を高めていくことが大切であり，保育者養成校においては，問題（課
題）を解決する力，自分の意見・考えを伝える力等の育成が課題であることが窺え
た。どのような授業においても人間関係力の育成につながる教育の展開は可能であ
り，学生の人間関係力の向上に寄与するような教育方法が求められている。
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Trends of Studies and Researches on College Students' Training for Human 
Relationship Skills and its Utilization in Education for Childcare Workers
Yumi KATO*1，Mikayo ANDO*2
In order to address the issues of early turnover by younger childcare 
workers who are vulnerable to troubles from interpersonal relationship at 
their workplaces, educators for childcare workers need to train students 
for human relationship skills at educational institutions for childcare 
workers. After reviewing previous studies on college students’ training 
for human relationship skills in Japan to consider how we should train 
them to have better skills, factors related to human relationship skills, 
workshops for college students to have better skills, and implementing of 
practical training by universities including those for childcare workers, 
are extracted. In universities, many kinds of implementation are seen, such 
as those integrating among various lectures and seminars. It is primarily 
important for students to feel the necessity to have upgraded skills for 
better interpersonal relationships so that they can vigorously work out for 
achievement of their challenges and goals. It is imperative for educational 
institutions for childcare workers to train students to have skills of 
problem-solving and opinion-expressing.
Keywords: human relationship skills, education for childcare workers, 
communication, interpersonal relationship skills
*1 Department of Early Childhood Education, Niimi College
*2 Graduate School of Humanities and Social Sciences, Okayama University
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センターの概要 
 
当センターは、全学教職課程の企画・運営、教職支援活動を通して岡山大学におけ
る教員養成の質を保証するとともに、学校支援・現職教員研修等の教師教育の研究開
発と事業推進を目的として平成22年4月に設置された。センターは教師教育開発部
門、教職支援部門、教職コラボレーション部門、理数系教員養成事業部門の４部門か
ら成り、全学教職コア・カリキュラムの研究開発、教職指導（教職支援・相談業
務）、県下の協力校、教育学部附属学校園、教育委員会等、関連諸機関との連携協力
事業、理数系教員養成事業等を実施している。 
 
 
 
 
 
 
学内での年間活動状況 
 
a)センター主催・共催の研究会・研修会 
①センター企画講座「教師力養成演習」の開催 
【概要】 
本授業では、学校教育における現代的な課題を取り上げ、学校で活躍する先生方、
教育委員会などで教育行政に携わる方々の講話と、各学生同士のグループ演習や
意見交換により、学校教育の様々な課題の現状や対策などを学ぶ。昨年度まで実
施していた講師力養成講座は平成 30 年度から授業化されたことに伴い、教師力養
成演習へ名称を変更した。 
(1)第 2 回演習(2018 年 6 月 6 日実施) 参加者 97 名 
テーマ：「授業これだけは！2018」 
講 師：岡山市教育委員会指導課 指導副主査 梶原 健介 先生， 
小林 朋史 先生 
(2)第 3 回演習(2018 年 6 月 13 日実施) 参加者 93 名 
テーマ：「アクティブラーニングを実現させるために 2018」  
講 師：岡山市立岡山中央中学校 教諭 稲田 智恵 先生 
(3)第 4 回演習(2018 年 7 月 25 日実施) 参加者 115 名 
テーマ：「学校現場で生かせる学校教育相談」 
講 師：岡山市立福浜中学校長 三上 政誉志 先生 
(4)第 5 回演習 (2018 年 12 月 26 日実施) 参加者 77 名 
テーマ：「つながる生徒指導」 
講 師：岡山県教育庁義務教育課生徒指導推進室 副参事 髙橋 典久 先生  
(5)第 6 回演習(2019 年 1 月 9 日実施) 参加者 90 名 
テーマ：「障害のある子どもの理解と支援について」 
講 師：岡山市教育委員会指導課 指導副主査 佃 知美 先生 
(6)第 7 回演習 (2019 年 1 月 23 日実施) 参加者 81 名 
テーマ：「これからの情報モラル教育」 
    ～自分のこととして考える指導のあり方～ 
講 師：岡山県総合教育センター 情報教育部 指導主事 青山 茂行 先生 
 
b)センター専任教員の全学教職課程・大学院教育への授業担当状況 
①全学教職課程への授業担当状況 
○教育実習 I（観察・参加実習）○養護実習Ｉ（観察・参加実習）○教育実習Ⅱ（幼
稚園教育実習基礎研究）○教育実習Ⅱ（小学校教育実習基礎研究）○教育実習Ⅱ
（中学校教育実習基礎研究）○養護実習Ⅱ（養護実習基礎研究）○教育実習Ⅱ（教
育実習基礎研究）○教育実習Ⅲ（幼稚園実習）○教育実習Ⅲ（小学校実習）○教育
実習Ⅲ（中学校実習）○養護実習Ⅲ（附属・公立学校実習）○教育実習 IV（中学
校）○教育実習Ｖ（高等学校）○教育の制度と社会Ｃ○生徒指導論ＣⅡ○教職論
Ｃ○教職実践演習（中・高）○特別活動論Ｃ○フィールド・チャレンジＡ、Ｂ○教
師力養成演習 
②大学院教育への授業担当状況 
○教材開発と授業デザイン○授業アセスメント技術とその応用○生徒指導と発達
支援教育○アクティブラーニングの理論と実践○学校におけるＩＣＴ活用○ＣＳ
Ｔ教育の理論と実践○生徒指導論特論○学校社会学特論 
c)教職支援部門･･･教員志望学生に対する教員採用試験受験のための相談・指導業務 
教職相談室利用者数(平成 30 年 2 月 1 日～31 年 1 月 31 日) 
 学部 大学院 その他 
合計4 年生 3 年生 2 年
生 
1 年
生 
2 年
生 
1 年
生 
別科
/OB 
利用者総
数 
2997 1675 7 17 77 216 254 5243
新規利用
者数 
55 141 3 1 9 6 33 248
 
対外的な教育・研究活動状況 
 
a)岡山県教育委員会との連携協力事業 
①教員養成に関する事項 
・岡山県総合教育センターにおける研修講座及び研究発表大会の学生・大学教
員への公開 
・「教師への道」インターンシップ事業 
・学生による学力向上支援への協力 
・岡山県北地域教育プログラム 
②教員研修に関する事項 
・家庭科授業への提案 
・授業力パワーアップセミナー 
③学校教育上の諸課題への対応に関する事項 
・「子どもほっとライン事業（子ども電話相談）」への多面的な連携協力 
・教職員のメンタルヘルス対策（教職員のための相談窓口設置） 
④その他、両者が必要と認める事項 
・附属学校・園を活用した研修講座の開催 
 
b)岡山市教育委員会との連携協力事業 
①教員養成に関する事項 
・岡山市の教育施設における学校支援ボランティア事業 
②教員研修に関する事項 
・学力向上推進プロジェクト 
・岡山市教育研究研修センターにおける教育研究・研修講座の指導・助言 
③学校教育上の諸課題への対応に関する事項 
・ＥＳＤ推進事業 
・大学生・大学院生との連携 
・スクールボランティア支援システムＶＡＬＥＯの運用 
 
c)岡山県教育委員会・岡山市教育委員会等との合同による連携協力事業 
・教職実践インターンシップ 
・理数系教員（ＣＳＴ）養成拠点構築事業 
・教師力養成演習における教育委員会指導主事・学校長等の講演 
・初任者等メンタルケア事業 
 
d) 全国研究会への参加 
① 第 93 回国立大学教育実践研究関連センター協議会 
 ・開催日：平成 30 年 9 月 27 日（木） 
 ・場 所：宮城教育大学  
 ・内 容：総会、報告、意見交換 
 
② 平成 30 年度日本教育大学協会全国教育実習研究部門 第 32 回総会・研究協議
会 
・開催日：平成 30 年 10 月 12 日（金） 
・場 所：奈良教育大学 
・内 容：総会、研究協議会（発表） 
 
③ 平成 30 年度日本教育大学協会研究集会 
・開催日：平成 30 年 10 月 13 日（土） 
・場 所：奈良教育大学  
・内 容：全体会、分科会 
  
④ 第 94 回国立大学教育実践研究関連センター協議会 
・開催日：平成 31 年 2 月 15 日（金） 
・場 所：東京学芸大学 
・内 容：総会、報告、意見交換 
 
外部資金導入状況 
 
a)センター専任教員が研究代表もしくは研究分担者の科研費受給状況 
①科学研究費補助金 基盤研究（Ｂ）「総合大学における汎用ポートフォリオ評価
システムの開発による教職カリキュラムの改善」髙旗浩志（分担） 
②科学研究費補助金 基盤研究（Ｂ）「協働学習支援ツールによる活用型授業とブ
レンディッドラーニングによる教員研修の開発」 荒尾真一（分担） 
③科学研究費補助金 基盤研究（Ｃ）「実習指導教員の学習を促す教育実習指導モ
デルの開発研究」 三島知剛（分担） 
 
b)センター専任教員あるいはセンターとして受給した学内科研･･･なし 
 
c)センター専任教員あるいはセンターとして受給した外部資金導入･･･なし 
 
d)センター(専任教員)が他のセンター(専任教員)と連携して申請した科研費受給状
況･･･なし 
 
e)GP 等採択状況･･･なし 
 
 
 
 
 
岡山大学教師教育開発センター紀要原稿執筆要領 
 
１．原稿の書式 
  和文原稿では，A4 判縦置き，横書き，10.5 ポイント，1 ページ及び最終ページを別
紙「和文原稿のレイアウト」のとおりとし，その他のページを 35 字×40 行，1 段組，
原稿末尾の英文表題等も含め 15 ページ以内とする。マージンは，上 30mm，左・右・下
35mm とする。 
  英文原稿の場合は，A4 判縦向き，10.5 ポイント，40 行，1 段組，原稿末尾の和文表
題等も含め 20 ページ以内とする。 
  原稿は，すべてワードプロセッサで作成し，図表や写真等は原稿に貼り付けて，完
全原稿とする。 
 
2．論文の体裁 
  体裁並びに表記の順序は，次のようにする。 
【和文原稿】※別紙「和文原稿のレイアウト」を参考に原稿を作成すること。 
（1）１頁目には和文表題，和文著者名，和文要旨（刷り上り９ポイント，40 字×10
行以内），日本語キーワード（５語以内）、所属機関名を順に掲載する。複数名が
同所属機関の場合は，所属機関名をまとめて記述する。 
（2）本文 
章・節・項の見出しを付けて，読みやすく構成する。章はローマ数字（Ⅰ，Ⅱ，
Ⅲ・・・），節は全角の算用数字（１，２，３･･･），項は全角の括弧付き数字（（１），
（２），（３）･･･）とする。 
（3）注は，執筆者の任意とする。 
（4）参考・引用文献は，原則として，著者名，文献表題，文献名，発行所，ページ，
発行年を含めて表記し，引用順，又は著者名のアルファベット順に並べて本文末
尾に掲載する。 
（5）原稿末尾に，英文表題，ローマ字表記著者名，英語キーワード（５語以内），所
属機関名を必ず表記する。なお英文要旨（刷り上がり 10 行程度）を付けることが
望ましい。 
（6）英文表題は，冠詞・前置詞・接続詞（いずれも文頭を除く）以外の全ての語の
頭文字を大文字で書く。 
（7）ローマ字表記著者名は，「名前（頭文字のみ大文字で後は小文字）+名字（すべ
て大文字）」で書く。 
【英文原稿】 
（1）１頁目には英文表題，ローマ字表記著者名，英文要旨（刷り上り 10 行以内），
英語キーワード（５語以内），所属機関名を順に掲載する。英文表題の体裁は，和
文原稿の体裁（6）を参照。複数名が同所属機関の場合は，所属機関名をまとめて
記述する。 
（2）本文 
和文原稿の体裁（2）を参照。 
（3）注は，執筆者の任意とする。 
（4）参考・引用文献 
  和文原稿の体裁（4）を参照。 
（5）原稿末尾に，和文表題，和文著者名，和文要旨（刷り上り８行程度），日本語キ
ーワード（５語以内），所属機関名を必ず表記する。 
 
3．提出物 
（1）投稿原稿提出書 
    別添の「投稿原稿提出書」に必要事項を記入の上，原稿を提出する封筒に貼付
し，（2）以下の「完全原稿」「原稿を納めた電子媒体」「投稿論文等チェックリス
ト」と併せて提出する。 
（2）完全原稿（レイアウト済み） 
    図表や写真等が添付され，刷り上りと同じ体裁の原稿とする。図表や写真等を
挿入する際には，ファイルの本文中に組み込むか，適当な大きさに縮小して貼り
付けること（ヘッダとページ番号の挿入は編集委員会で行います）。 
（3）原稿を納めた電子媒体（CD-R，DVD-R または USB メモリ等） 
    以下のような保存文書ファイルを「最終原稿」として提出する。ファイルの保
存形式は，MS-Word 文書形式（＊.doc または＊.docx）とする。 
①「最終原稿」に図表や写真等の割付位置を明示しているだけの場合（＝打ち
出し原稿に貼り付ける場合）は，その図表や写真等のデータファイルを別に
添付すること。 
②  図表や写真等について，より鮮明な印刷を希望する場合は，そのデータフ
ァイルを別に添付すること。 
③  図表や写真等は，特に希望しない場合，白黒印刷となるので留意すること。
カラー印刷を希望した場合に発生する差額は執筆者負担とする。 
（4）投稿論文等チェックリスト 
  コンプライアンスの徹底を目的とする。投稿責任者（原則筆頭執筆者）が,自筆
でチェックと署名及び捺印を行った上,提出する。 
 
注１  特殊な外字等を使用している場合は，拡大文字で印刷し，最終原稿上にその場
所を明示して下さい。また数式に使用する文字・記号は明瞭に記載して下さい。 
注２  原稿を上記形式（＊.doc または＊.docx）に変換できない場合は，打ち出した
完全原稿のみを提出ください。この場合は，編集はすべて執筆者にお願いする
ことになります。 
注３  原稿を納めた電子媒体（CD-R，DVD-R または USB メモリ等）を郵送する場合，
ディスクの保護に留意してください。 
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